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IZVLEČEK 
 
NASLOV: Usposobljenost gimnazijskih učiteljev slovenščine za delo z dijaki, ki 
imajo disleksijo 
 
Namen magistrskega dela je bil proučiti usposobljenost gimnazijskih učiteljev za delo z 
dijaki, ki imajo disleksijo. Disleksija med šolanjem znatno zaznamuje posameznika, 
odziv in morebitne prilagoditve učitelja v izobraževalnem procesu pa pomembno vplivajo 
na dijaka. V magistrskem delu smo se osredotočili predvsem na učiteljevo samooceno 
kompetentnosti in na učiteljeva prepričanja o disleksiji, ki vplivajo na njegovo delovanje 
v razredu. Želeli smo ovrednotiti vlogo učitelja slovenščine v gimnaziji, ki lahko z 
ustreznimi prilagoditvami zmanjša ovire pri pridobivanju in izkazovanju znanja. 
 
V teoretičnem delu smo opredelili heterogeno skupino dijakov s posebnimi potrebami in 
opredelitev zaokrožili s konceptoma integracije in inkluzije, kot temeljnima pri delu z 
omenjenimi skupinami. V nadaljevanju smo polje posebnih potreb zožili na področje dela 
s posamezniki, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih učenja, in se osredotočili 
na delo z dijaki, ki imajo disleksijo. Na disleksijo smo pogledali skozi prizmo učitelja 
slovenščine v gimnaziji, sprva smo opredelili splošne cilje/kompetence pouka 
slovenščine v gimnazijskih programih, cilje jezikovnega in književnega pouka, nato pa 
pregledali potrebne kompetence in načela in možne prilagoditve dela z dijaki, ki imajo 
disleksijo. Ker gre za izrazito individualen pojav, mora učitelj iz širokega nabora 
prilagoditev za poučevanje in ocenjevanje ter preverjanje znanja izbrati ustrezne, ki bodo 
dijaku omogočile, da doseže učne cilje. Poleg omenjenega je pomembno tudi, da učitelj 
krepi svoje znanje na področju dela bodisi z udeležbo na izobraževanjih, s pomočjo 
literature in novih znanstvenih dognanj, s sodelovanjem z drugimi strokovnjaki ali preko 
izkušenj.  
 
V empiričnem delu magistrske naloge smo raziskovali povezanost med samooceno 
kompetentnosti učiteljev slovenščine za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, in zmotnimi 
prepričanji o disleksiji. Zanimalo nas je tudi, ali imajo gimnazijski učitelji slovenščine, 
ki pri delu z dijaki, ki imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, manj zmotnih 
prepričanj o disleksiji. Zanimalo nas je tudi, ali učitelji prepoznavajo težave, ki jih imajo 
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dijaki z disleksijo in ali se to povezuje z zmotnimi prepričanji o disleksiji. Z nalogo smo 
želeli ugotoviti tudi, kako učitelji slovenščine pridobivajo kompetence in znanje za delo 
z dijaki, ki imajo disleksijo in kako ocenjujejo kakovost virov znanja. 
 
Ključne besede: disleksija, dijaki s posebnimi potrebami, primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja, prilagoditve pri pouku slovenščine 
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Abstract 
 
Slovenian Language Secondary School Teachers' Competencies for Working With 
Students With Dyslexia 
 
The purpose of the MA thesis is to examine secondary school teachers’ competencies for 
teaching students with dyslexia. During schooling, dyslexia as well as teachers’ response 
and classroom adjustments can immensely affect an individual’s learning process.  The 
MA thesis predominately focuses on teachers’ self-assessed competencies for working 
with dyslexic students and their beliefs about dyslexia that affect their actions in class. 
We aimed to assess the role of Slovenian language secondary school teachers and their 
competencies to reduce the impact of the condition on students’ ability to acquire and 
demonstrate their knowledge of the Slovenian language.  
 
The theoretical part defines a heterogeneous group of learning disabilities as well as the 
concepts of integration and inclusion as the basis for working with students with learning 
disabilities. Furthermore, the field of learning disabilities was narrowed down to working 
with students with dyslexia. Dyslexia was examined through the prism of Slovenian 
language secondary school teachers. Firstly, the general goals/competencies for 
Slovenian language in secondary schools were defined, followed by linguistic and literary 
goals. Afterwards, we reviewed the required competencies, principles, and possible 
classroom adjustments for working with dyslexic students. Due to the fact that dyslexia 
manifests in a variety of ways, a teacher must select suitable classroom adjustments that 
enable students to achieve their learning objectives from a variety of teaching, testing, 
and assessing methods. Moreover, it is imperative that teachers improve their knowledge 
of working with dyslexic students by attending special training, reading appropriate 
literature, participating with other experts on the field, or through personal experience. 
 
The empirical part examines the connection between the self-assessed Slovenian 
language teachers’ competencies for teaching students with dyslexia and teachers’ false 
beliefs about the condition. In addition, we were interested whether teachers recognize 
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issues students with dyslexia have and if this correlates with teachers’ false beliefs about 
the condition. The MA thesis aims to investigate how Slovenian language teachers 
acquire competencies and knowledge for teaching students with dyslexia. Moreover, the 
thesis examines how teachers assess the quality of sources on dyslexia. 
 
Key words: dyslexia, students with learning disabilities, difficulties in particular areas of 
learning, adjustments in teaching Slovenian language  
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I. UVOD 
V okviru magistrskega dela se bomo osredotočili na delo z eno izmed skupin znotraj 
srednješolskega izobraževanja, to je skupina slovenskih gimnazijcev, ki imajo disleksijo. 
Glede na Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2017) jih uvrščamo v skupino 
oseb s specifičnimi učnimi težavami oz. primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
širše pa v skupino dijakov s posebnimi potrebami.  
 
Disleksijo lahko opredelimo kot preplet zmožnosti in težav, ki vplivajo na učni proces 
branja in/ali pravilnega pisanja (Žbogar 2013, str. 73), izraža pa se različno v spektru od 
blagih do težjih primanjkljajev (Tillotson 2011, str. 8). Zaradi primanjkljajev, ki so 
značilni za osebe z disleksijo, dijaki, ki so vključeni v redno izobraževanje, težko 
dosegajo relevantni učni uspeh. Zato je bistvenega pomena, da učitelj dobro razume 
vzroke za disleksijo in intervencije v pedagoškem delu, ki so se v praksi izkazale za 
uspešne (Knight 2018, str. 208). Učiteljeva naloga v razredu je sledenje načeloma 
individualizacije ter diferenciacije in ni omejena zgolj na poznavanje značilnosti oseb, ki 
imajo disleksijo, saj so značilnosti pri vsaki osebi izražene drugače. 
 
Magistrska naloga je sestavljena iz teoretičnega in empiričnega dela. V prvem poglavju 
teoretičnega dela bomo podrobneje opredelili populacijo, ki jo v Sloveniji predstavljajo 
dijaki s posebnimi potrebami, poglavje bomo zaokrožili s temeljnimi načeli, ko se 
dotikamo diskurza dela z dijaki, ki imajo posebne potrebe. V drugem poglavju bomo 
podrobneje opredelili skupino dijakov, ki imajo primanjkljaje na posameznih področjih 
učenja, in se osredotoči na dijake, ki imajo disleksijo, ter njihove primanjkljaje, močna 
področja in strategije za premagovanje težav. V tretjem poglavju se bomo osredotočili na 
splošne cilje/kompetence pouka, cilje jezikovnega in književnega pouka slovenščine v 
gimnaziji ter opredelili kompetence in usposobljenost, ki jih učitelj potrebuje za delo z 
dijaki, ki imajo disleksijo. V četrtem poglavju se bomo osredotočili na splošna načela za 
delo z dijaki, ki imajo disleksijo, kot so soočenje s stališči in predsodki učitelja, 
naravnanost na individuum posameznika, nudenje psihosocialne podpore, sodelovanje z 
drugimi in konstantno izobraževanje na področju dela s posamezniki, ki imajo disleksijo. 
Teoretični del bomo zaključili z opredelitvijo usmerjanja dijakov s posebnimi potrebami 
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in definiranjem prilagoditev pri poučevanju, ocenjevanju in preverjanju znanja pri pouku 
slovenščine.  
Empirični del zajema kvantitativno raziskavo, v okviru katere smo odgovore pridobili s 
pomočjo spletnega anketnega vprašalnika, k sodelovanju smo povabili gimnazijske 
učitelje slovenščine. Raziskovali smo, kako kompetentne za delo z dijaki, ki imajo 
disleksijo, se čutijo gimnazijski učitelji slovenščine, kakšna so njihova prepričanja o 
disleksiji in delu v razredu, ali prepoznavajo učne težave dijakov, ki imajo disleksijo, ali 
uporabljajo prilagoditve, katere in v kolikšni meri, zanimalo nas je tudi, na kakšen način 
učitelji pridobivajo kompetence za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. Želeli smo ugotoviti, 
kako se med seboj povezujeta poznavanje motnje in samoocena kompetentnosti za delo 
z dijaki, ki imajo disleksijo; poznavanje motnje in uporaba prilagoditev pri poučevanju 
in ocenjevanju ter preverjanju znanja; poznavanje motnje in prepoznavanje težav, ki jih 
imajo dijaki, ki imajo disleksijo; poznavanje motnje in vir pridobivanja znanja o 
disleksiji. Raziskava je pokazala, da imajo gimnazijski učitelji slovenščine, ki so več 
znanja pridobili od zunanjih strokovnih sodelavcev, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
Ugotovili smo, da poznavanje same motnje ni povezano s samooceno kompetentnosti 
učiteljev slovenščine za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, ravno tako se poznavanje motnje 
ne povezuje s številom prilagoditev, ki jih učitelji slovenščine uporabljajo pri poučevanju 
in ocenjevanju oz. preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo. Tudi poznavanje 
motnje in prepoznavanje težav, ki jih imajo dijaki z disleksijo, nista povezana.  
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II. TEORETIČNA IZHODIŠČA 
1 DIJAKI S POSEBNIMI POTREBAMI 
1.1 Opredelitev skupine dijakov s posebnimi potrebami 
Celotna skupina posameznikov s posebnimi potrebami je zelo heterogena, Zakon o 
usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2017), ki je zavezujoč tako za osnovnošolsko 
kot srednješolsko populacijo, definira naslednje skupine posebnih potreb: otroci z 
motnjami v duševnem razvoju, slepi in slabovidni otroci, gluhi in naglušni otroci, otroci 
z govorno-jezikovnimi motnjami, gibalno ovirani otroci, dolgotrajno bolni otroci, otroci 
s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, otroci s čustvenimi in vedenjskimi 
motnjami ter otroci z avtističnimi motnjami. Odločba o usmeritvi posameznike, ki imajo 
hkrati več primanjkljajev, ovir ali motenj, opredeljuje kot otroke z več motnjami (Rutar 
2010, str. 50).  
 
Učne težave delimo na splošne in specifične učne težave, oboje se razprostirajo na 
kontinuumu od lažjih do težjih oblik. Pri splošnih oz. nespecifičnih učnih težavah je 
usvajanje in izkazovanje znanja in spretnosti ovirano zaradi zunanjih (ekonomska in 
kulturna prikrajšanost, večjezičnost, neustrezno poučevanje, prikriti kurikul) ali notranjih 
vplivov (npr. upočasnjen razvoj splošnih kognitivnih sposobnosti, čustveno-vedenjske 
motnje, posameznikove osebnostne posebnosti) ali zaradi neustreznih vzgojno-
izobraževalnih interakcij med posameznikom in okoljem (Magajna, Kavkler in Košir 
2011, str. 8–9). Pri specifičnih učnih težavah pa se »zaradi znanih ali neznanih motenj ali 
razlik v delovanju centralnega živčnega sistema, kljub povprečnim ali nadpovprečnim 
intelektualnim sposobnostim, pojavljajo izrazite težave pri branju, pravopisu in 
računanju« (prav tam, str. 11–12). Dijake, ki imajo težjo obliko specifičnih učnih težav, 
uvrščamo v skupino dijakov s primanjkljaji na področju učenja, branja in pisanja 
(Magajna, Kavkler, Košak Babuder, Zupančič Danko, Seršen Fras, Rošer Obretan 2015, 
str. 41), ti potrebujejo usmerjanje in dodatno strokovno pomoč (Magajna, Kavkler in 
Košir 2011, str. 12).  
 
Na aktualnost ukvarjanja s poljem posebnih potreb na ravni srednješolskega 
izobraževanja nakazujejo tudi podatki Statističnega urada Republike Slovenije, preko 
katerih ugotavljamo, da se je od šolskega leta 2010/11 do 2019/20 število dijakov s 
posebnimi potrebami, vključenih v srednješolsko izobraževanje, povišalo za 47,6 %, 
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trend poviševanja števila dijakov s posebnimi potrebami pa se iz leta v leto še povečuje. 
V šolskem letu 2019/20 dijaki s posebnimi potrebami predstavljajo 7,3 % populacije 
dijakov. Skupina dijakov s posebnimi potrebami zaobjema široko paleto primanjkljajev, 
ovir ali motenj, znotraj nje pa največji delež predstavljajo osebe s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja. V letu 2019/20 v skupino dijakov s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja uvrščamo 2676 dijakov, kar predstavlja 50,2 % celotne 
skupine dijakov s posebnimi potrebami. 
 
V magistrskem delu se bomo osredotočili na delo z dijaki, ki obiskujejo slovenske 
gimnazije. Podatki kažejo, da v šolskem letu 2019/20 v gimnazijske programe skupno 
vključenih 798 dijakov, ki imajo posebne potrebe, kar predstavlja 6,9 % celotne 
gimnazijske populacije. Če natančneje pogledamo populacijo, ki obiskuje gimnazijske 
programe, opazimo, da je znotraj skupine dijakov s posebnimi potrebami glede na vrsto 
primanjkljajev oz. motnjo največja skupina dijakov s primanjkljaji na posameznih 
področjih učenja (39,8 %), sledijo ji skupina dolgotrajno bolnih dijakov (24,7 %), dijaki 
z več motnjami (19,7 %), dijaki s čustvenimi in vedenjskimi motnjami (3,8 %), dijaki z 
avtističnimi motnjami (3,5 %), gluhi in naglušni dijaki (3,0 %), gibalno ovirani dijaki (2,5 
%), dijaki z govorno-jezikovnimi motnjami (1,9 %), slepi in slabovidni ter dijaki z okvaro 
vidne funkcije (1,1 %) (SURS). Naš fokus bo zaobjemal najobsežnejšo skupino, to so 
dijaki s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. 
 
1.2  Integracija in inkluzija  
Ko govorimo o delu z dijaki, ki imajo posebne potrebe, pomembno mesto v diskurzu 
enakih možnosti zagotovo zasedata načeli integracije in inkluzije ter diferenciacija in 
individualizacija, ki ju omogočata.  
 
Če želi učitelj upoštevati razlike med dijaki, mora biti usmerjen k oblikovanju 
kvalitetnega učnega okolja, ki bo z različnimi oblikami in metodami dela omogočalo učno 
diferenciacijo in individualizacijo. Diferenciacija predstavlja »pretežno organizacijski 
ukrep, s katerim demokratično usmerjamo dijake po njihovih določenih razlikah v 
občasne ali stalne homogene in heterogene učne skupine, da bi tako šola z bolj 
prilagojenimi učnimi cilji, vsebinami in didaktično-metodičnim stilom dela bolje 
uresničevala socialne in individualne vzgojno-izobraževalne namene« Strmčnik (1987, 
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str. 12). Individualizacija pa se je oblikovala kasneje, Strmčnik (1987, str. 13) jo opredeli 
kot »didaktično načelo, ki zahteva od šole in učitelja, da odkrivata, spoštujeta in razvijata 
utemeljene, individualne razlike med dijaki, da skušata sicer skupno poučevanje in učenje 
čim bolj individualizirati in personificirati, se pravi prilagoditi individualnim vzgojnim 
in učnim posebnostim, potrebam, željam in nagnjenjem posameznega dijaka ter mu 
omogočiti kar se da samostojno delo.« Kurikulum, ki upošteva individualizacijo in 
diferenciacijo je torej osredotočen na dijaka, kar pa je pogoj za šolo, ki sledi integraciji 
in inkluziji. 
 
Tako integracija kot inkluzija v šoli se ujemata z družbeno-civilizacijskim gibanjem 
multikulturnosti in interkulturnosti, cilj katerega je strpno sobivanje različnih skupin, ne 
glede na socialno, kulturno, versko, politično ali katero koli drugo značilnost (Resman 
2001, str. 65). Temeljno pravico do izobrazbe opredeljujejo tudi številni mednarodni 
dokumenti: Konvencija Združenih narodov o otrokovih pravicah (1990), Svetovni 
akcijski program Združenih narodov za prizadete ljudi – pravica do enakih možnosti 
(1983), Svetovna deklaracija ”Vzgoja za vse” (1990), Standardi Združenih narodov, 
Razvojni program OZN – Medregionalni program za prizadete ljudi, Salamanška izjava 
(UNESCO 1994), Svetovni vrh za socialni razvoj (1995), Resolucija o vključevanju 
invalidnih otrok in mladostnikov v splošne vzgojno-izobraževalne sisteme (1990), 
Vzpodbujevalni program Komisije EU (1993–1996) (Rutar 2010, str. 48). Vsi ti 
dokumenti zagotavljajo, da izobraževalne institucije ne diskriminirajo, da zagotavljajo 
pravico enakih možnosti, da zagotavljajo vključenost, integracijo in ne izključujejo ter 
posameznikom s posebnimi potrebami omogočajo dostop do rednih šol (prav tam). 
 
Slovenski srednješolski učitelji so v okviru načel inkluzije in integracije ter ostalih 
zakonskih določil na tem področju (Ustava Republike Slovenije, 1991; Zakon o poklicnem 
in strokovnem izobraževanju, 2006; Zakon o gimnazijah, 1996; Zakon o usmerjanju otrok 
s posebnimi potrebami, 2017) zavezani, da pri vzgoji in izobraževanju stremijo k 
zagotavljanju enakih možnosti. Na teh temeljih stojijo tudi cilji sistema vzgoje in 
izobraževanja v Republiki Sloveniji, ki so zapisani v Zakonu o organizaciji in 
financiranju vzgoje in izobraževanja (ZOFVI 2016), in sicer opredeljujejo »zagotavljanje 
optimalnega razvoja posameznika ne glede na spol, socialno in kulturno poreklo, 
veroizpoved, razno, etnično in narodno pripadnost ter telesno in duševno konstitucijo 
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oziroma invalidnost« ter »vzgajanje za medsebojno strpnost, razvijanje zavesti o 
enakopravnosti spolov, spoštovanje drugačnosti in sodelovanje z drugimi …«, ravno tako 
je posebej opredeljeno »zagotavljanje enakih možnosti za vzgojo in izobraževanje otrok, 
mladostnikov in odraslih s posebnimi potrebami.« 
 
Na področju vzgoje in izobraževanja tako pri nas kot v tujini prevladuje koncept 
vključevanja ali inkluzije. Predpostavke inkluzije temeljijo na tem, da so dijaki v proces 
izobraževanja čim bolj vključeni in v njem aktivno sodelujejo, vključeni v proces pa 
odstranjujejo ovire, ki bi dijaku otežile učenje (Kavkler, Clement Morisson, Košak 
Babuder, Pulec Lah, Viola, Galeša, Hribar – Košir 2008, str. 45). Za uresničitev načela 
inkluzije je potrebno dobro načrtovanje in prožna organizacija učnega procesa, 
individualizacija in diferenciacija procesa poučevanja, kooperativno poučevanje 
(vključujoč pomoč učitelju, učinkovito komunikacijo, timsko delo strokovnega tima), 
kooperativno učenje (vključujoč vrstniško pomoč in učenje) in sodelovanje ključnih oseb 
v okolju, ki pomagajo učitelju (Special Needs Education in Europe 2003 v Kavkler 2009, 
str. 368–369). Kavkler (2008, str. 24) navaja, da so pri inkluziji uspešne tiste šole, ki 
upoštevajo pomen zgodnje obravnave posameznika s posebnimi potrebami, prilagoditve, 
ki so čim manj opazne, čim bližje posamezniku in da se izvajajo čim krajši čas, a vseeno 
dovolj intenzivno.  
 
Po konceptu integracije obstajata dva šolska sistema: posebni in redni, pri čemer nekateri 
selektivno prehajajo iz posebnega v rednega; medtem ko po konceptu inkluzije vsi 
pripadamo skupni šoli, pri tem pa nekateri po strokovni presoji odhajajo v drugačne 
oblike šolstva za krajše ali daljše obdobje (Opara 2015, str. 16). 
 
Strokovna literatura na pojma integracija in inkluzija gleda na različne načine, vse od 
skrajnih pogledov, ki izpostavljajo njuno različnost ali prekrivnost, pa do tistih, ki ju 
umeščajo časovno, in tako pojem integracije umeščajo v modernistično paradigmo, 
inkluzije pa v postmodernistično in ga hkrati vrednotijo kot sodobnejši, širši in ustreznejši 
pojem (Skalar 2003, str. 59). 
 
Z inkluzijo skušamo preseči dolgotrajno težnjo po razvrščanju, razlikovanju in 
vrednotenju ljudi, ki predvsem zajema tiste, ki jih ne moremo enačiti z večino, kriterije 
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pri tem pa postavlja vsaka družba posebej (Lesar 2009, str. 1). Pogled v preteklost nam 
zelo zgovorno pripoveduje o manjšinskih oz. šibkejših skupinah, ki so bile primorane biti 
trdovratno bitko, da so opozorile na enakopravnost in si zagotovile pravice – bodisi zaradi 
rase, spola, vere ali katere koli druge značilnosti. Inkluzija predpostavlja, da »lahko 
družba s spreminjanjem obstoječih in ustaljenih načinov delovanja omogoči večjo 
vključenost in participacijo doslej izključenih manjšinskih skupin oz. tistih, ki so 
potisnjene ob rob družbenega dogajanja (prav tam, str. 3).« Tako kot širša družba, tudi 
šolski sistem izloča posameznike, ki se odklanjajo od večine. 
 
Sistemsko lahko proces spreminjanja razumevanja vzgoje in izobraževanja otrok z 
motnjami v razvoju opredelimo s tremi zgodovinskimi obdobji, in sicer kot zgodnje, 
srednje ter novo obdobje (Opara 2007, str. 35). Zgodnje obdobje lahko umestimo v čas 
18. in 19. stoletja, ko se je začelo spreminjati prepričanje, da ti otroci ne sodijo v 
izobraževanje; srednje obdobje, približno do leta 1970, v katerem se razvije posebno 
šolstvo glede na posamezno motnjo, ter novo obdobje, po letu 1970, ko lahko govorimo 
o integrativni in inkluzivni vzgoji in izobraževanju otrok s posebnimi potrebami (prav 
tam). 
 
Začetki inkluzije, imenovane tudi normalizacija, segajo v drugo polovico prejšnjega 
stoletja na področje Danske, kjer so koncept oblikovali s spremembo zakonodaje, ki 
zajema vzgojo, izobraževanje in skrb za osebe z razvojnimi motnjami, tako so posamezne 
otroke začeli selektivno vključevati v redne šole in vrtce (Opara 2015, str.10). Od tod se 
je koncept širil tudi v druge države, švicarski strokovnjak Haeberlinn je v svojem 
raziskovanju opozarjal, da zgolj fizična vključitev teh dijakov v redne programe ni dovolj, 
poudarjal je pomen ustrezne priprave učiteljev, ravno tako so v istem času v ZDA odpirali 
vprašanje o vključitvi v matično okolje (prav tam). Na področju današnje Slovenije so 
ideje začele odzvanjati okoli leta 1975, nadaljnji razvoj pa se je nadaljeval s 
postmodernistično filozofijo in etiko, ki je v novih vrednotah človekovih pravic, 
pravičnosti in enakih možnosti še bolj izpostavil neustreznost segregiranega šolskega 
sistema (prav tam, str. 11). V takšni miselnosti se je razvila ideja inkluzije, ki predstavlja 
nadgradnjo pojma integracije, saj se zavzema za pravično šolo, ta pa predstavlja pot k 
odličnosti (prav tam).  
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Pojem inkluzivne vzgoje temelji na pravici vseh otrok po ustrezni in učinkoviti vzgoji in 
izobraževanju na nediskriminatorni osnovi in sprejemanju posebnosti (zaradi spola, 
narodnosti, jezika, pomanjkljivosti, motenj, težav, bolezni ipd.) (Peklaj 2012, str. 9). Šola, 
ki se zavzema za inkluzijo, teži k čim večji vključenosti in sodelovanju dijakov v rednem 
izobraževanju in odstranjevanju ovir, ki posamezniku otežujejo učenje (prav tam). 
Kavklerjeva (2008, str. 24) navaja, da so pri inkluziji uspešni tisti šolski sistemi, ki 
upoštevajo pomen zgodnje obravnave otroka s posebnimi potrebami, prilagoditve 
posamezniku, ki je čim manj opazna, čim bližje dijaku in da se izvaja čim krajši čas, a 
vseeno dovolj intenzivno.  
 
Države z dobro razvito inkluzivno prakso, kot so Avstralija, ZDA, Finska, Anglija, Irska, 
Danska, Švedska itd. navajajo, da je dobro izobražen učitelj najpomembnejši dejavnik za 
razvoj inkluzivne prakse, splošne informacije za poučevanje dobijo bodoči učitelji v vseh 
državah med dodiplomskim študijem, specifična znanja, strategije in veščine za delo z 
otroki s posebnimi potrebami pa ali v procesu študija ali pa šele pozneje v različnih 
oblikah strokovnega izpopolnjevanja (Kavkler, Clement Morisson, Košak Babuder, Pulec 
Lah, Viola, Galeša, Hribar – Košir 2008, str. 89).  
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2 DIJAKI S PRIMANJKLJAJI NA POSAMEZNIH PODROČJIH UČENJA 
2.1 Opredelitev skupine dijakov s primanjkljaji na posameznih področjih učenja 
Največ slovenskih dijakov v gimnazijah ima primanjkljaje na posameznih področjih 
učenja, od šolskega leta 2010/11 do 2019/20 je znotraj skupine dijakov s posebnimi 
potrebami konstantno več kot 50 % dijakov, ki sodijo v omenjeno skupino (SURS). 
Dokument Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s 
posebnimi potrebami (2015, str. 23) opredeli, da v skupino oseb s primanjkljaji na 
posameznih področjih učenja sodijo tisti »s težjo obliko specifičnih učnih težav, pri 
katerih se zaradi znanih ali neznanih motenj ali razlik v delovanju centralnega živčevja 
kljub povprečnim ali nadpovprečnim intelektualnim sposobnostim pojavljajo izrazite 
težave pri branju, pisanju, pravopisu in/ali računanju.« Hkrati se lahko primanjkljaji 
izrazijo tudi kot zaostanek v razvoju in/ali motnje pozornosti, pomnjenja, mišljenja, 
koordinacije, komunikacije, socialnih sposobnosti in/ali čustvenega dozorevanja.  
 
Za umestitev v skupino mora posameznik izpolniti vse naslednje kriterije: 
- neskladje med intelektualnimi zmožnostmi in uspešnostjo na področjih učenja 
(branja, računanja, pravopisa); 
- izrazite dolgotrajne težave na enem ali več področjih šolskih veščin (branje, 
pisanje, pravopis, računanje), ki otežujejo napredovanje posameznika; 
- slabša učinkovitost učenja zaradi pomanjkljivih in/ali motenih kognitivnih in 
metakognitivnih strategij in/ali motenega tempa učenja; 
- motenost enega ali več psiholoških procesov; 
- kot osrednji povzročitelj primanjkljajev na področjih učenja morajo biti 
izključene senzorne okvare, motnje v duševnem procesu, druge duševne in 
nevrološke motnje, čustvene in vedenjske motnje, kulturna in jezikovna različnost 
ter psiho-socialne neugodne okoliščine in neustrezno poučevanje, čeprav se lahko 
pojavijo tudi sočasno (prav tam). 
 
V to skupino sodijo specifične motnje branja (disleksija), pravopisne težave 
(disortografija), specifične motnje računanja (specifične aritmetične učne težave in 
diskalkulija), motnje pisanja (npr. disgrafija) in primanjkljaji na področju praktičnih ter 
socialnih veščin (neverbalne motnje učenja in dispraksija) (prav tam, str. 24). Disgrafija 
je motnja na področju pisanja, kaže se v težavah v vizualnem prostorskem zaznavanju in 
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procesiranju simbolov, v hitrosti in tekočnosti pisanja, težavah v ortografskem kodiranju, 
finomotoričnih/grafomotoričnih spretnostih in v težavah v vidni motorični koordinaciji 
(Magajna, Kavkler, Košak Babuder, Zupančič Danko, Seršen Fras, Rošer Obretan 2015, 
str. 29). Nekateri avtorji disgrafijo opredeljujejo tudi kot težave s črkovanjem in 
spominom, ožja definicija pa se nanaša na disfunkcionalnost ali kompleksnost motoričnih 
sposobnosti (Van Hoorn 2013, str. 65). Disortografijo definiramo kot motnjo na področju 
pisanja, ki se kaže v tem, da posameznik ne upošteva pravil pravopisa, zamenjuje črke, 
izpušča, dodaja, zamenjuje soglasnike ali fonetično zapisuje besede (Filipčič 2006, str. 
14). 
 
Naj dodamo še, da pri pouku slovenščine lahko izstopajo tudi dijaki z govorno-
jezikovnimi motnjami, to so tisti, »ki imajo zmanjšano zmožnost usvajanja, razumevanja, 
izražanja in/ali smiselne uporabe govora, jezika in komunikacije,« hkrati je pomembno, 
da odstopanja na teh področjih pomembno vplivajo na posameznikovo sporazumevanje 
in učenje, motnje se pojavljajo na enem ali več področjih: pragmatika, semantika, 
sintaksa, fonologija, artikulacija in fluentnost govora (Kriteriji 2015, 15). Avtorji, ki 
raziskujejo vzroke nastanka primanjkljajev na posameznih področjih učenja, ugotavljajo 
nekonsistenost različnih dejavnikov, bodisi gre za možganske poškodbe, motnje v 
procesu prevlade ene možganske hemisfere nad drugo ali motnje pri obdelavi informacij 
(Žagar 2012, str. 38). Govorno-jezikovne motnje nastanejo kot posledica pre in 
perinatalnih zdravstvenih težav, težav z ušesi, nosom in grlom, navade sesanja ali 
dednosti (Broomfield in Dodd 2004, str. 319).  
 
Bowman, Donovan in Burns (2000 v Kavkler, Clement Morisson, Košak Babuder, Pulec 
Lah, Viola, Galeša, Hribar – Košir 2008, str. 184) v svoji študiji ugotavljajo, da se tudi 
otroci, ki izhajajo iz manj spodbudnega okolja zaradi revščine, razlikujejo v pridobivanju 
in uporabi jezika, jezikovnem razumevanju, razumevanju števil in vzročno-posledičnih 
odnosov ter o vedenju o svetu razlikujejo od otrok, ki so gmotno preskrbljeni. 
 
V okviru magistrske naloge bomo zaradi raznolikosti področij zajeli učitelje slovenščine, 
ki v gimnazijah poučujejo dijake s primanjkljaji na posameznih področjih učenja, 
predvsem se bomo osredotočili na disleksijo, ki znotraj omenjene skupine pri pouku in 
učenju slovenščine najbolj prihaja do izraza in obsega največjo skupino.  
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2.2 Opredelitev disleksije 
V preteklosti smo v Sloveniji namesto sodobnejšega poimenovanja disleksija uporabljali 
izraz legastenija, prevzeli smo ga iz nemškega jezika, zaradi angleške literature in razvoja 
znanosti na tem področju v angleško govorečih državah pa se je tudi pri nas uveljavil 
izraz disleksija (angl. dyslexia) (Krajnc 2004, str. 29). Beseda izhaja iz grščine, “dys” 
pomeni težava, “lexikos” pa beseda, torej bi izraz dobesedno prevedli kot “težave z 
besedami” (prav tam). Zaradi svoje narave ji nekateri avtorji rečejo tudi skrita motnja 
(Rello in Baeza-Yates, 2013). 
 
V literaturi lahko zasledimo številne opredelitve disleksije. Harley (2008, str. 249) 
poudarja problematično definiranje disleksije, saj se v javnosti velikokrat predstavlja kot 
težava pri branju in pisanju, pa gre vendar za bralne težave in ne težave s pisanjem, ki so 
sicer vezane na disgrafijo. Izpostavlja, da definicija predstavlja zmedo tako med starši, 
učitelji in splošno družbo. Elliott in Grigorenko (2014, str. 5) pa zaključujeta, da stroka 
ne more podati enoznačne definicije, saj bi ta bila nenatančna, amorfna in neoperativna. 
Metaanaliza enajstih definicij različnih organizacij je pokazala, da je težava v 
opismenjevanju edini skupni količnik vseh definicij (Caravolas, Kirby, Fawcett, 
Glendenning 2012, str. 47). 
 
Mednarodna zveza za disleksijo (IDA) je disleksijo opredelila kot specifično učno težavo 
nevrofiziološkega izvora, za katero so značilne težave na področju natančnega in/ali 
tekočega prepoznavanja besed in šibke zmožnosti črkovanja in dekodiranja. Te težave 
običajno izhajajo iz primanjkljajev v fonološki komponenti jezika, kar je pogosto 
nepričakovano, glede na posameznikove siceršnje kognitivne sposobnosti in učinkovito 
učenje. Sekundarne posledice lahko vključujejo težave na področju bralnega razumevanja 
in zmanjšanje bralnih izkušenj, kar lahko zavira bogatitev besedišča in ostalega znanja na 
vseh področjih učenja (Definition of Dyslexia 2002). To definicijo povzemajo in 
uporabljajo številne druge zveze in institucije po svetu.  
 
Stroka k odkrivanju disleksije pristopa različno, npr. optometristi lahko izvajajo preizkuse 
vida, iščejo fiziološke dokaze za spremembe, hitrost procesiranja in postavljajo preizkuse 
vida; strokovnjaki za učne težave se osredotočajo na problem zaznavanja in povezanost 
z ocenjevanjem in domačimi nalogami; psihologi uporabljajo standardizirane 
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diagnostične postopke, specialni pedagogi pa kombinirajo standardizirana merjenja in 
merjenja, ki so utemeljena na učnem načrtu (Podlesek 2017, str. 445). Postavitev 
diagnoze disleksije vključuje uporabo bralnih testov, inteligenčni kvocient (IQ) pa na 
postavitev diagnoze nima vpliva.  
 
Ker gre pri disleksiji za nevrološko stanje z genetsko podlago, v možganih posameznikov, 
ki imajo disleksijo, obstajajo določena odstopanja ter drugačne elektrofiziološke in 
strukturne značilnosti (Siegel 2006, str. 581). Strokovnjaki ugotavljajo, da obstajata dve 
vrsti disleksije: pridobljena disleksija nastane kot posledica poškodbe možganov, npr. 
zaradi kapi in razvojna disleksija, ki je posledica motnje določene funkcije v možganih, 
ki nimajo poškodb (Harley 2008, str. 220).  
 
Ko govorimo o disleksiji, govorimo o nevrofiziološko pogojeni motnji, ki nastane zaradi 
posebnosti v razvoju posameznika ali posebnega delovanja osrednjega živčevja 
(Magajna, Pečjak, Peklaj, Čačinovič Vogrinčič, Bregar Golobič, Kavkler, Tancig 2008, 
str. 41). Nekateri avtorji navajajo, da se pri osebah z disleksijo odkrivajo slabe kapacitete 
delovnega spomina, ki povzročajo težave pri črkovanju in posledično branju in pisanju 
(Tops, Callens, Van Cauwenberghe, Adriaens, Bysbaert 2013, str. 710).  
 
Raziskovalci ugotavljajo, da genetski dejavniki lahko vplivajo na nastanek disleksije, a 
vzorec dedovanja ni napovedljiv. Disleksija je trikrat pogostejša pri dečkih kot pri 
deklicah, zato obstajajo domneve, da so pri dedovanju pomembni geni na kromosomu X 
– dečki od očeta nasledijo en kromosom Y in en kromosom X od mame, v kolikor ima ta 
kromosom X napako, ki povzroča motnjo učenja, nima drugega kromosoma X, ki bi to 
napako lahko popravil, kot se to zgodi pri deklicah, saj imajo dva kromosoma X. 
Disleksija se pogosteje pojavlja pri otrocih z določenim genskim sindromom, zato 
raziskovalci sklepajo, da so poleg genov na kromosomu X pomembni tudi drugi geni. 
Nevrološke raziskave kažejo tudi, da imajo posamezniki, ki imajo disleksijo, drugačno 
fiziološko strukturo in delovanje možganov (Žagar 2012, str. 29–40). 
 
2.2.1 Primanjkljaji dijakov, ki imajo disleksijo 
Disleksija je raznovrstna učna motnja, pojavi se lahko v obliki blagih do težjih 
primanjkljajev (Tillotson 2011, str. 8). Izraža se kot nepričakovane težave pri branju pri 
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otrocih in odraslih, ki so sicer dovolj inteligentni in motivirani za natančno in tekoče 
branje (Shaywitz in Shaywitz 2003, str. 147), težave pri kratkotrajnem spominu, 
fonologiji, hitrem poimenovanju, ravnotežju, motoričnih sposobnostih in organizaciji 
(Alexander-Passe 2015, str. 203). 
 
Krajnčeva (2006, str. 18) primanjkljaje odraslih oseb, ki imajo disleksijo, razporedi v 
naslednje kategorije: 
- težave pri pisanju: grda pisava, obračanje in izpuščanje črk; 
- težave pri branju: zamegljene deformirane črke, prekrivanje vrstic, manjkajoči 
deli črk; 
- težave pri iskanju, tudi enostavnih besed (zato dajejo vzdevke, delajo svoje 
skovanke); 
- težave pri pisanju po nareku (zaporedje), težave pri učenju zaporedij; 
- drugačna drža pisala. 
 
Ker so pri posameznikih z disleksijo moteni procesi predelovanja jezikovnih informacij, 
imajo pogosto naslednje znake motnje: »težave pri zavedanju glasov v besedah, vrstnega 
reda glasov, rim ali zaporedja zlogov; težave pri prepoznavanju besed, predvsem 
posameznih besed; težave pri priklicu črk in pravilnem zapisovanju (pravopisu); težave z 
vrstnim redom glasov, črk, števk ali besed pri branju ali pisanju; težave z bralnim 
razumevanjem; težave pri izražanju misli v pisni obliki; zaostanek v razvoju govora in 
jezika; težave pri izražanju misli v ustni obliki /…/« (Magajna, Pečjak, Peklaj, Čačinovič 
Vogrinčič, Bregar Golobič, Kavkler, Tancig 2008, str. 42). 
 
Poznavanje procesov, ki se ob branju dogajajo v možganih, lahko učitelja usmerjajo pri 
načrtovanju in vodenju pouka. Nevroznanost ugotavlja, da se jezik v možganih procesira 
na več ravneh, višji jezikovni procesi zajemajo semantiko, skladnjo in diskurz, najnižji 
proces pa predstavlja fonološki modul (Shaywitz 1996, str. 99). Nevrobiološke raziskave 
so pokazale, da se pri bralcih z disleksijo ob fonološkem procesiranju aktivirajo drugačni 
centri kot pri bralcih brez disleksije (Shaywitz in Shaywitz 2003, str. 148). Tako govor 
kot tudi branje temeljita na fonološkem procesiranju (Shaywitz 1996, str. 99). Govora se 
naučimo spontano, a branja se moramo naučiti na zavedni ravni, saj moramo pri njem 
vizualno podobo (grafem) pretvoriti v zvočno (fonem), pri tem pa moramo upoštevati 
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tudi pomensko razločevalne sestavine besede in prozodična sredstva (prav tam, str. 100). 
Vendar ima posameznik, ki ima disleksijo, zaradi primanjkljajev v jezikovnem sistemu 
na ravni fonološkega modula, težave pri segmentaciji besede na osnovne foneme, kar 
ovira pri dekodiranju in identifikaciji besede tako pri zapisani kot tudi govorjeni besedi 
(prav tam). Pri disleksiji so višji jezikovni procesi nedotaknjeni, pa vendar primanjkljaji 
na nivoju nižjega reda blokirajo dostop do višjih jezikovnih procesov in pridobivanje 
pomena iz besedila (prav tam). 
 
Raziskave so pokazale, da sta obsežno memoriziranje in hiter priklic tako zapisanih kot 
govorjenih besed za osebe, ki imajo disleksijo, težavna, gre predvsem za težave pri 
pomnjenju podatkov, ki se med seboj ne povezujejo in jih ne morejo vključiti v že 
obstoječe miselne strukture, in hiter priklic (četudi poznanih informacij), pri katerem 
lahko zamenjajo ali prikličejo kakšen napačen fonem in pri tem uporabljajo tudi več mašil 
(prav tam, str. 104). 
 
Kljub temu, da so v preteklosti domnevali, da fonološko procesiranje po prvih letih 
šolanja posameznika več ne ovira pri identifikaciji besed in branju, je bilo v longitudinalni 
raziskavi, ki je posameznike spremljala od vstopa v vrtec pa vse do srednje šole, 
ugotovljeno, da primanjkljaji v fonološkem zavedanju predstavljajo najpomembnejšo 
karakteristiko pri motnjah branja (Shaywitz 1999, str. 1356–1358). Ta primanjkljaj 
povzroča, da je njihovo branje manj avtomatsko, vanj pa morajo vložiti veliko več truda 
in so pri tem počasnejši (prav tam, str. 1358).  
 
Soočenje z disleksijo zahteva intervencije, ki so različne glede na starostno obdobje. V 
zgodnjem otroštvu je sprva fokus usmerjen na probleme, ki nastanejo pri učenju branja. 
Kasneje, ob vstopu v višje razrede šolanja, je primarni cilj odpravljanje temeljnega 
problema pri fonološkem zavedanju, s ciljem osredotočanja na foneme v govorjenih 
zlogih in besedah in sistematično poučevanje fonologije, s katerim posameznik razume, 
kako so črke povezane z zvoki, ter usvajanje tekočnosti branja preko različnih bralnih 
strategij. V srednji šoli in na univerzitetni ravni izobraževanja ni cilj več sanacija, temveč 
prilagajanje – za osebe, ki imajo disleksijo, je nujno potreben dodaten čas, ki jim omogoča 
dekodiranje vsake besede in uporabo višjih kognitivnih in jezikovnih spretnosti, da bi 
določili pomen besed, povedi in širših besedilnih enot, ki jih ne morejo dekodirati v celoti 
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ali hitro. Druge ustrezne prilagoditve lahko zajemajo tudi uporabo računalnika s 
preverjanjem črkovanja, snemalnika zvoka in zvočnih knjig, dostop do učnih načrtov in 
zapiskov predavanj, tutorstva, izbiro pri več-izbirnih testov (ustno ocenjevanje), 
ocenjevanje v tihem prostoru (Shaywitz in Shaywitz 2003, str. 151–152). 
 
Pisanje in branje sta dve izmed sporazumevalnih dejavnosti (Učni načrt 2008, str. 41) pri 
katerih imajo dijaki z disleksijo določene ovire. 
 
2.2.1.1 Težave pri zmožnosti branja 
Pojem branja lahko zajema bodisi ožjo raven dekodiranja oz. identificiranja besed ali pa 
širši proces razumevanja in interpretacije informacij. Raziskave, ki smo jih zasledili, so 
večinoma omejene na ožjo raven branja, ki se nanaša na raven dekodiranja. V luči širše 
interpretacije branje opredelimo kot visoko organizirano spretnost in sposobnost, ki 
zajema številne komponente (Pečjak 1995, str. 5). Bralno razumevanje Sonja Pečjak 
(2010, str. 7) opredeli skozi teorijo sheme, in sicer kot aktiven proces, s pomočjo katerega 
bralec skuša interpretirati prebrano besedilo, interpretacija pa poteka glede na že 
obstoječe znanje, ki ga ima posameznik o prebranem. V kolikor se vsebina prebranega 
popolnoma zlije s shemo, ki jo ima bralec o vsebini besedila, potem se nove informacije 
lažje priključijo v obstoječo shemo, učitelji pa morajo biti posebej pozorni na tiste dele, 
ki se s posameznikovo shemo ne skladajo, in ji morajo nameniti dodatno pozornost (prav 
tam).  
 
Veščino branja (v ožjem smislu) večinoma vsi dijaki osvojijo tekom osnovnošolskega 
izobraževanja, vendar je raziskava Torgesena (2006, str. 24) pokazala, da se bralne 
veščine in tekočnost branja lahko nadgrajujejo tudi v višjih razredih osnovne šole in 
srednješolskega izobraževanja. Velik del mladostnikov, ki imajo disleksijo, ima tudi 
znižano motivacijo za branje, kar je logična posledica neuspešnega učenja branja 
preteklih let (Torgesen, 2006, str. 4).  
 
Raziskava, ki je bila izvedena v Belgiji in je zajela 100 dijakov višjih letnikov, ki imajo 
disleksijo, in 100 učencev brez disleksije, je pokazala, da se skupini dijakov med seboj 
razlikujeta v bralni zmožnosti: dijaki z disleksijo berejo počasneje (79 proti 101 beseda v 
minuti; 46 proti 63 psevdobesed v minuti v povprečju) in imajo težave v črkovanju (17/30 
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proti 24/30 besed v povprečju) (Tops, Callens, Van Cauwenberghe, Adriaens, Bysbaert 
2013, str. 716).  
 
Posamezniki, ki imajo disleksijo, se branja naučijo ravno tako kot vsi ostali, mnogi so 
tudi enako uspešno kot sovrstniki brez disleksije, kar je pokazal test natančnega branja 
besed: ugotovili so, da so se priučili, kako dekodirati in identificirati besede, kar jim je 
omogočilo vstop na višje ravni jezikovnega sistema (Shaywitz 1996, str. 101). Shaywitz 
(1996, str. 100) jih imenuje kompenzirani dislektiki in opozarja, da imajo pri tem kar 
nekaj težav, saj dekodiranje ne poteka samodejno ali tekoče, zato zanj porabijo več časa 
in energije. Ker so mladostniki in odrasli zmožni pravilnega branja besed, četudi je to 
počasnejše, pogosto napačno zaključujemo, da so disleksijo prerasli (Shaywitz 1999, str. 
1358). 
 
V okviru definicije branja govorimo tudi o bralnih učnih strategijah, ki jih lahko 
opredelimo kot »zavestno izbiro določenih miselnih operacij (korakov) pri branju, ki 
bralcu v specifični učni situaciji omogočajo doseganje učnega cilja« (Pečjak in Gradišar, 
2012, str. 48). Bralne učne strategije glede različne kriterije uvrščamo v klasifikacije. V 
nadaljevanju se bomo osredotočili na klasifikaciji glede na miselne procese in časovni 
kriterij. 
 
Glede na miselne procese, ki so vključeni v učenje, bralne učne strategije delimo na 
kognitivne in metakognitivne. Kognitivne strategije zajemajo strategije ponavljanja, ki 
služijo zapomnitvi informacij (npr. glasno ponavljanje informacij, oblikovanje zapiskov, 
označevanje pomembnih informacij); elaboracijske strategije, ki se navezujejo na 
povezovanje novih informacij s predznanjem (npr. povzemanje učnega gradiva s svojimi 
besedami, postavljanje vprašanj in odgovarjanje nanje, poučevanje drugih o prebranem, 
analiziranje odnosov med informacijami ali deli besedila) in organizacijske strategije, ki 
pomagajo zmanjševanju števila informacij (npr. s pomočjo grafičnih organizatorjev). 
Metakognitivne strategije zajemajo strategije načrtovanja, ki jih dijak uporablja pred 
učenjem (npr. postavljanje učnega cilja, prelet gradiva, postavljanje vprašanj o gradivu, 
razporejanje časa za učenje, izbira in urejanje učnega okolja); strategije usmerjanja, ki jih 
dijak uporablja med reševanjem problemov in učenjem (npr. samotestiranje oz. 
preverjanje napredka, usmerjanje pozornosti ali strategije reševanje testov) in strategije 
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spremljanja, ki jih dijak uporablja, ko ugotovi, da je v procesu učenja prišlo do neke 
napake ali po končanem učenju (npr. prilagajanje hitrosti branja, ponovno branje manj 
razumljivega, pregled prebranega, iskanje podpore drugih) (prav tam, str. 107–109). 
 
Glede na časovni kriterij, lahko učitelj prilagodi posamezne dele učnega procesa, da lahko 
dijak pred branjem, med branjem ali po njem lažje uporablja različne bralne učne 
strategije (Pečjak in Gradišar 2012, str. 102–103). 
 
Strategije pred branjem so namenjene pripravi na branje, učitelj mora aktivnosti pred 
branjem prilagoditi tako, da zajame: 
- aktiviranje predznanja dijakov, npr. s pogovorom, možgansko nevihto ipd.;  
- skupaj z njimi določi namen oz. cilj branja, ki dijakom omogoči usmerjanje 
pozornosti na informacije, ki jih bodo vodile do cilja. Glede na cilj, lahko izberemo 
tudi različne bralne tehnike, bodisi informativno branje (prelet besedila, s ciljem 
opredelitve pomembnih točk besedila, kot so naslov in podnaslovi, avtor, poudarjeni 
deli, slikovno in grafično gradivo in posebni izrazi), kurozno ali diagonalno branje 
(prelet od zgornjega levega do spodnjega desnega konca strani besedila, s ciljem 
doseganja bistvenih in pomembnih informacij) ali statično ali študijsko branje 
(intenzivno ukvarjanje z besedilom, počasno branje, s podčrtovanjem in izpisovanjem 
bistvenega); 
- vključi spoznavanje zgradbe besedila, saj lahko ob poznavanju zgradbe besedila 
dijaki lažje sledijo besedilu, iščejo bistvo, predvidevajo in poiščejo odnose med deli 
besedila in si zapomnijo podatke iz besedila; 
- vključi napovedovanje dogajanja/vsebine, ki je pomembno zaradi motivacije za 
branje besedila in tekočnost branja; 
- vključi postavljanje vprašanj in odgovorov o besedilu v različnih korakih branja 
besedila, ki se nanašajo na informacije v besedilu, interpretacijo besedila in 
vrednotenje; 
- in na koncu skupaj z dijaki aktivno pregleda celotno besedilo s pomočjo različnih 
strategij (prav tam 103–145). 
 
Strategije med branjem učitelj izvaja z namenom, da dijaki prilagodijo hitrost branja 
bralnemu cilju in zahtevnosti besedila, z namenom vzdrževanja pozornosti bralcev in 
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preverjanja razumevanja prebranega (prav tam 147–149). Najpogostejše uporabljene 
strategije so dopolnitev manjkajočih podatkov, določitev zaporedja v besedilu, 
označevanje novih, bistvenih in ključnih informacij, pisanje obrobnih razlag in 
postavljanje vprašanj med branjem (prav tam). 
 
Strategije po branju so namenjene ureditvi prebranega besedila v obliko, ki omogoča 
doseganje razumevanja in zapomnitve prebranega besedila, te so lahko naslednje (prav 
tam 161–252): 
- odgovarjanje na lastna vprašanja in vprašanja učitelja, 
- iskanje in določanje bistvenih informacij in podrobnosti, 
- povzemanje vsebine s pomočjo povzetkov ali zapiskov, 
- kritično branje besedila oz. presojanje z več vidikov, 
- vključevanje strategije branja grafičnih sporočil, 
- in vključevanje strategije razvijanje besedišča z uporabo neznanih besed . 
 
2.2.1.2 Težave pri zmožnosti pisanja 
Pisanje predstavlja kompleksno zmožnost, za katero posameznik potrebuje razvite 
vizualno-motorične sposobnosti, vizualno zaznavanje in občutek zaznavanja dražljajev v 
mišicah (Van Hoorn 2013, str. 65). Dve pomembni sestavini pisanja sta berljivost in 
hitrost, prva se nanaša na oblikovanje črk, razmik, velikost, nagib in poravnavo; druga pa 
lahko posameznika ovira pri sodelovanju pri pouku, v kolikor je ta počasnejši (prav tam, 
str. 66). Gre za ključno veščino, brez katere posameznik v šoli ne more uspeti, hkrati pa 
pomembno vpliva na samozavest (prav tam). 
 
Na pisanje vplivajo tudi nelingvistični procesi, kot je zmožnost dolgotrajnega pomnjenja 
in zunanji dejavniki, kot so naloga, cilji, znanje o temi ter strategije pisanja in zmožnost 
metakognicije (Tops, Callens, Van Cauwenberghe, Adriaens, Bysbaert 2013, str. 709). 
Raziskovalci ugotavljajo, da so pri posameznikih z učnimi težavami nekateri izmed teh 
procesov okrnjeni (prav tam). Dijaki, ki imajo disleksijo, lahko v enaki meri razvijejo 
zmožnost pisanja kot dijaki, ki disleksije nimajo, zaradi omejitev delovnega spomina pa 
lahko imajo težave pri zapisovanju (prav tam, str. 710).  
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Že omenjena belgijska raziskava je pokazala, da se med skupinama dijakov z disleksijo 
in brez nje ne pojavljajo razlike v ročnem pisanju, njihovi grafemi niso bili bolj površni 
ali manj berljivi (prav tam, str. 728). Omejitve delovnega spomina in posledično oteženo 
pisno izražanje pa se še posebej izrazijo pri pisanju šolskih esejev. Raziskava je pokazala 
tudi razlike v izražanju, saj so dijaki, ki imajo disleksijo, redkeje uporabljali daljše besede 
kot dijaki brez učnih težav. Čeprav so bili njihovi stavki in besedila enakega obsega kot 
pri kontrolni skupini, so bili eseji dijakov, ki imajo disleksijo, slabše strukturirani, vendar 
pa se skupini nista razlikovali glede jasnosti, besedišča ali strukture stavkov (prav tam, 
str. 721–728). Dijaki, ki imajo disleksijo, so naredili več napak v črkovanju, postavljanju 
ločil in velikih in malih začetnic kot kontrolna skupina (prav tam, str. 723). Ugotovili so, 
da so dijaki pri povzetku, ki so ga pisali brez časovnega pritiska, sicer naredili nekaj več 
fonoloških, morfosinktatičnih, semantičnih in napak pri postavljanju ločil. Pri nareku pa 
so dijaki, ki imajo disleksijo, naredili dvakrat več napak kot kontrolna skupina (prav tam). 
Tops, Callens, Van Cauwenberghe, Adriaens, Bysbaert (2013, str. 729) so na podlagi 
svojega raziskovanja podali mnenje, da lahko ob prilagojenem izobraževalnem programu 
dijaki izboljšajo svoje zmožnosti pri pisanju esejev. 
 
2.2.2 Močna področja dijakov, ki imajo disleksijo 
Disleksijo umeščamo tudi v koncept dvojne izjemnosti, ki na eni strani zajema visoke 
intelektualne ali umetniške sposobnosti posameznika in primanjkljaje na drugi strani, v 
tem primeru govorimo o nadarjenih osebah, ki imajo disleksijo (Podlesek 2017, str. 442), 
ti imajo izjemni govorni besednjak, napredne ideje in mnenje, visoko stopnjo 
ustvarjalnosti in sposobnosti reševanja problemov, izjemno radovednost, domišljijo in 
postavljanje vprašanj, izkazujejo neskladje med besednimi in spretnostnimi znanji, kažejo 
ekstreme pri testih kognitivnih profilov, imajo širok razpon izven šolskih interesov, 
specifične talente ali področja interesov, prefinjen smisel za humor (International 
Dislexia Associaton). Pokazalo pa se je tudi, da z disleksijo povezujemo prednosti v 
mišljenju, reševanju problemov, oblikovanju konceptov, kritičnem razmišljanju in 
besedišču (Shaywitz 1996, str. 104).  
 
Krajnčeva (2006, str. 16) navaja naslednje talente in lastnosti odraslih oseb z disleksijo: 
- obvladovanje kompleksne organizacije; 
- strateške sposobnosti, delegiranje nalog, usklajevanje poti do ciljev; 
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- izredne sposobnosti vizualne percepcije podrobnosti v neki celoti; 
- ustvarjalnost, dobra sposobnost reševanja problemov, hitro preklapljanje; 
- iznajdljivost, intuicija (desna polovica daje celostne odgovore); 
- močna čustvena doživljanja;  
- so visoko sociabilni ali potegnjeni vase, so visoko prilagodljivi; 
- nadarjenost za umetnost, smisel za ritem in gibalne sposobnosti, ročne spretnosti; 
- tridimenzionalna percepcija in predstavljivost v gibanju, nadpovprečna prostorska 
orientacija; 
- hitre in ustrezne odločitve; 
- fotografski spomin, nadpovprečne količine zapomnitve; 
- hitro se navdušijo, značilen vzpon motivacije, skokovito učenje; 
- spretno sestavljanje prostih spisov; 
- so visoko samostojni; 
- lahko mislijo na več stvari hkrati, hitro ločujejo pomembno od nepomembnega. 
 
Ker stroka gleda ali iz vidika nadarjenosti ali iz vidika težav disleksije, se pri otrocih, ki 
so nadarjeni, redkeje oz. počasneje odkriva disleksijo, pri tistih, ki pa imajo manj izražene 
talente, se disleksija identificira hitreje (Podlesek 2017, str. 443). Pri osebah z disleksijo 
so nekatere možganske funkcije zabrisane ali povsem izpadejo, zato med odraščanjem za 
manjkajoče sposobnosti razvijejo različne osebne strategije in tako kompenzirajo svoje 
primanjkljaje (Krajnc 2006, str. 9). 
 
Raziskava Alexander-Passeja (2015, str. 202) je pokazala, da disleksijo ocenjujejo kot 
pozitivno, saj jim omogoča posebne spretnosti, vendar se zaradi nje počutijo drugačne. V 
obdobju šolanja pa so disleksijo doživljali kot nezmožnost in oviro (prav tam, str. 203). 
Zaradi disleksije so morali za enake dosežke delati več kot osebe brez disleksije, saj 
disleksija vpliva na več vidikov njihovega življenja (Alexander-Passe 2015, str. 202). Ko 
so jih vprašali, ali bi vzeli zdravilo, v kolikor bi obstajalo, so odgovorili, da ne, saj je 
disleksija integrirana v njihovo osebnost (prav tam). 
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2.3 Strategije za premagovanje težav 
Osebe z disleksijo v šolskem sistemu dosegajo nižji uspeh, glede na svoje sposobnosti, 
saj jim učenje na šolski način predstavlja oviro, ker zanj nimajo nevrološke osnove 
(Krajnc 2006, str. 13), vendar pa sčasoma posamezniki razvijejo lastne strategije za 
premagovanje težav. Osebne strategije v precejšnji meri usvajajo in uporabljajo 
podzavestno, intuitivno in brez posebnega načrtovanja ter zavestnega spremljanja (prav 
tam, str. 19). Strategije oseb, ki imajo disleksijo, so dinamične, vključujejo zavest o tem, 
kako razmišljajo in delujejo (Borgå 2006, str. 497). Zaradi svoje kreativnosti, lahko za 
isto težavo uporabljajo več strategij – bodisi zelo splošne (branje z okenčkom, uporaba 
barvnih folij, računanje brez postopka, poslušanje namesto branja) ali individualne 
(Krajnc 2006, str. 19). 
 
Raziskava Borgå (2006, str. 500–502), ki je bila narejena med študenti (bodočimi 
srednješolskimi učitelji), ki imajo disleksijo, je pokazala, da uporabljajo naslednje 
strategije za premagovanje težav: 
- Študij literature: poročajo o tem, da zaradi težav v prepoznavanju besed in počasnega 
branja ter težav v razločevanju pomembnejših informacije od manj pomembnih, 
namesto po obsežni literaturi raje posegajo po alternativnem gradivu – bodisi člankih, 
izpiskih drugih študentov ipd., se vključujejo v pogovorne skupine, ki jim dajo 
možnost vpogleda in možnost za diskusijo o učni snovi, študenti poročajo, da avdio 
gradiva ne uporabljajo, saj jim sintetični glas ni blizu, večina se obrača na prijatelje 
in družine, da jim pomagajo pri popravkih esejev in pisnih nalog. 
- Obisk predavanj: študenti z disleksijo dajejo obisku predavanj velik pomen, vendar 
poročajo o težavah vzporednosti poslušanja in pisanja zapiskov, pri čemer jim 
pomagajo vnaprej natisnjeni izročki, velik del jih poroča o tem, da med predavanji ne 
zapisujejo zapiskov, temveč se zanašajo na lastni spomin. Nihče si predavanj ne 
snema ali dela zapiske na računalnik. 
- Delo v skupinah: kot zelo koristne ocenjujejo pogovorne skupine, vendar pa jim 
bralne in pisne naloge v skupinah predstavljajo velik izziv – raziskava kaže tudi to, 
da posamezniki, ki odprto govorijo o svoji disleksiji, kljub začetnim težavam lažje 
delujejo v skupini kot tisti, ki o disleksiji ne želijo govoriti z drugimi, saj jih skrbi, da 
ne bi bili dovolj dobri, bi porabili preveč časa, ne bi bili uspešni v razumevanju in 
izražanju. Pri pisnih nalogah raje delajo individualno. Pri delu v skupini pa se raje 
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izognejo pisanju poročil, pregledovanju besedil in raje delajo na vsebinah, kjer so 
močnejši. 
- Javno nastopanje: vsem udeleženim v raziskavi javno nastopanje ni predstavljalo 
večjih težav, saj se čutijo kompetentni v ustnem izražanju. 
- Pisanje esejev, poročil in testov: pisanje jim predstavlja bolj stresno situacijo kot 
branje, saj bodo njihovi izdelki ocenjeni in bodo razlike s sovrstniki še večje. 
Udeleženi poročajo, da imajo raje ocenjevanje, ki je kombinacija pisnega in ustnega 
preverjanja ter domačega dela, ravno tako poročajo o pomembnosti rabe računalnika 
(preverjanje črkovanja in slovnice). 
- Mentorstvo: mentorstvo udeleženi v raziskavi ocenjujejo kot uporabno in podporno, 
še posebej ob konkretnih nalogah. 
- Ostale strategije: dovolj časa za učenje, dobro načrtovanje, postavljanje učnih ciljev, 
iskanje ustreznega mesta na predavanjih (tišji prostor, brez dodatnih motečih 
dejavnikov odvračanja pozornosti). 
 
Ker se od dijakov s posebnimi potrebami pričakuje, da dosegajo enake standarde kot 
njihovi vrstniki, je pomembno, da sami vedo, s katerimi učnimi strategijami si lahko 
pomagajo, pri čemer so pedagoški delavci tisti, ki morajo imeti informacije o pristopih in 
prilagoditvah, ki so dijakom v pomoč (Tops, Callens, Van Cauwenberghe, Adriaens, 
Bysbaert 2013, str. 707). V začetnem obdobju šolanja starši igrajo pomembno vlogo, 
raziskava, ki je bila izvedena v Sloveniji v okviru evropskega projekta FORWARD v 
letih 2002 do 2004, je pokazala, da otroci z disleksijo, ki so deležni brezpogojne ljubezni 
staršev in starševske podpore, veliko prej razvijejo osebne strategije (Krajnc 2006, str. 
13).  
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3 POUK SLOVENŠČINE V GIMNAZIJI 
Učni načrti in s tem tudi cilji ter ocenjevanje se v programih srednješolskega 
izobraževanja razlikujejo, zato se bomo v okviru magistrskega dela osredotočili zgolj na 
gimnazijske programe.  
 
Splošni cilji/kompetence pouka slovenščine v gimnazijah se nanašajo na zavedanje 
pomembne vloge slovenskega jezika v svojem osebnem, družbenem in poklicnem 
življenju; razvijanje zmožnosti pogovarjanja, poslušanja (gledanja), branja, pisanja in 
govorjenja; razvijanje jezikovne, slogovne in metajezikovne zmožnosti v slovenskem 
knjižnem jeziku; razvijanje zmožnosti literarnega branja; razvijanje zmožnosti tvorjenja 
raznovrstnih besedil in razvijanje estetske in kulturne zmožnosti (Učni načrt 2008, str. 
30–31).  
 
Pomemben vidik pouka slovenščine je torej razvijanje sporazumevalne zmožnosti (Bešter 
Turk 2011, str. 127; Učni načrt 2008, str. 6), ki označuje to, »kar človek zna (in ima na 
razpolago) za sporazumevanje (za opravljanje govornih dejanj) v raznih sporazumevalnih 
okoliščinah« (Bešter Turk 2011, str. 115) in se uresničuje skozi sporazumevalne 
dejavnosti: poslušanje, govorjenje, pogovarjanje, branje in pisanje. Sporazumevalno 
zmožnost sestavljajo naslednje delne zmožnosti: slovnična/lingvistična zmožnost 
(obvladovanje besednega jezika), sociolingvistična zmožnost (ustreznost jezikovne rabe 
glede na okoliščine) in strateška zmožnost (poznavanje jezikovnih in nejezikovnih 
sporazumevalnih strategij) (Canal in M. Swain 1980 v prav tam, str. 116). Jerca Vogel 
(2015, str. 181) izpostavlja, da Učni načrt (2008) v sporazumevalni zmožnosti vključuje 
tudi zavest o narodu, jeziku in državi, hkrati pa kot temelj za uspešno sporazumevanje 
predvideva metajezikovno znanje. Dijaki svojo sporazumevalno zmožnost razvijajo s 
sodelovanjem v sporazumevalnih dejavnostih, tj. pri poslušanju, govorjenju, branju in 
pisanju (Bešter Turk 2011, str. 115).  
 
S težavami učencev z disleksijo je tesno povezana predvsem jezikovna zmožnost, ki se 
nadalje členi na leksikalno (poznavanje in uporaba besedišča), slovnično (poznavanje in 
uporaba slovnice), semantično (zavedanje in nadzor organizacije pomena), fonološko in 
pravorečno (poznavanje, zaznavanje in tvorjenje prvin govorjenega besedila, /tudi/ v 
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skladu s pravorečnimi pravili SKJ) in pravopisno (poznavanje, zaznavanje in tvorjenje 
pisnih simbolov, ki sestavljajo besedila) (SEJO 2001, str. 133–141). 
 
Učitelj mora pri svojem delu slediti učnemu načrtu, preveriti opredeljene cilje in določiti, 
katere lahko dijak s posebnimi potrebami doseže sam in katere ob ustreznih prilagoditvah 
in tovrstno delo prilagoditi ter vnaprej načrtovati, kako bo izkoristil močna področja in se 
bo izognil težavam, pomembno je tudi načrtovanje spremljanja napredka dijaka, saj le 
tako lahko spremeni oz. prilagodi metode, ki niso uspešne, predvsem pa je pomembno 
ukrepanje učitelja, da vsa spoznanja vnese v prakso (vodenje oddelka, razlaga snovi, 
motiviranje, razvoj klime in pozitivnih socialnih odnosov v razredu) (Peklaj 2012, str. 
16). 
 
Slovenščina je v splošnih, klasičnih in strokovnih gimnazijah učni jezik in ključni 
splošnoizobraževalni predmet, ki v predmetniku zasede skupno 560 ur, od katerih je 
polovica namenjenih jezikovnemu pouku, polovica pa pouku književnosti (Učni načrt 
2008, str. 5). Predmet je zasnovan tako, da dijaki postanejo jezikovno usposobljeni za 
delovanje v raznovrstnih izzivih sodobne življenjske prakse, predvsem pa želi podati 
veščine za nadaljnje izobraževanje (prav tam). Učni načrt pri predmetu slovenščina 
narekuje, da pouk slovenščine enakovredno vključuje in razvija vse sporazumevalne 
dejavnosti oz. zmožnosti (Učni načrt 2008, str. 41). 
 
3.1 Splošni cilji/kompetence pouka slovenščine v gimnaziji 
Pouk slovenščine mora biti v gimnazijah organiziran tako, da »omogoča razvijanje 
osebne, narodne in državljanske identitete ter ključnih zmožnosti vseživljenjskega učenja 
– predvsem sporazumevanje v slovenščini, socialno, estetsko, kulturno in medkulturno 
zmožnost, učenje učenja, digitalno pismenost, samoiniciativnost, kritičnost, ustvarjalnost, 
podjetnost ipd.« (Učni načrt 2008, str. 6). Eden izmed ciljev gimnazijskega programa je 
tudi uspešna priprava na študij (prav tam, str. 5), Rowanova (2010, str. 75) ugotavlja, da 
so pri osebah, ki imajo disleksijo, notranja motivacija in dosežki, ki so posledica trdega 
osebnega dela in angažiranosti, najpomembnejši dejavniki uspeha in gonilna sila 
posameznikov, ki so se odločili za nadaljevanje študija na univerzi.  
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Učni načrt (2008, str. 6–7) pri poučevanju slovenščine v gimnazijah predvideva, da dijak 
doseže osem splošnih ciljev oz. kompetenc: 
- zavedanje pomembnosti vloge slovenskega jezika v svojem osebnem, družbenem 
in poklicnem življenju; 
- razvijanje zmožnosti pogovarjanja, poslušanja (gledanja) branja, pisanja in 
govorjenja raznih besedil; 
- razvijanje jezikovne, slogovne in metajezikovne zmožnosti v slovenskem 
knjižnem jeziku; 
- razvijanje zmožnosti literarnega branja in usposabljanje za branje in interpretacijo 
literarnih besedil;  
- občasno preizkušanje v pisnem in govornem (po)ustvarjanju literarnih besedil in 
s tem poglabljanje zmožnosti estetskega doživljanja; 
- razvijanje zmožnosti tvorjenja raznovrstnih neumetnostnih besedil ob 
interpretaciji literarnih besedil, razumevanje in vrednotenje ter procesov 
spodbujanja učenje učenja; 
- razvijanje estetske in kulturne zmožnosti ob interpretaciji; 
- razvijanje medkulturnih zmožnosti ob razvrščanju besedil in prek tekstno-
kontekstnih primerjav, presoj in medpredmetnih povezav. 
 
Kot ugotavlja Alenka Žbogar (2013 str. 21), Učni načrt (2008) ne predvideva izvedbe 
pouka slovenščine s stališča specifik, kot je tudi specifika poučevanje posameznikov s 
posebnimi potrebami.  
 
Ozirajoč se na navedene cilje mora biti predmet zasnovan tako, da dijaki dosežejo 
jezikovno usposobljeni za delovanje v raznovrstnih izzivih sodobne življenjske prakse, 
predvsem pa želi podati temelje za nadaljnje izobraževanje (prav tam).  
 
3.2 Cilji jezikovnega pouka 
Namen jezikovnega pouka v gimnaziji je »vzgojiti jezikovno, narodno in državljansko 
ozaveščenega in samozavestnega dijaka, ki bo kultiviran in suveren sogovorec, govorec 
in pisec ter kritični poslušalec/gledalec/bralec raznovrstnih neumetnostnih besedil« (Učni 
načrt 2008, str. 40). Natančneje bomo izpostavili cilje, ki se povezujejo z zmožnostjo 
branja in pisanja. 
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Cilji jezikovnega pouka so opredeljeni v sedmih postavkah (Učni načrt 2008, str. 34–37):  
1 dijak/ dijakinja ima razvito zavest o jeziku, narodu in državi; 
2 dijak/ dijakinja ima razvito zmožnost (uradnega) pogovarjanja; 
3 dijak/ dijakinja ima razvito zmožnost (uradnega) dopisovanja.; 
4 dijak/ dijakinja ima razvito zmožnost kritičnega sprejemanja enogovornih 
neumetnostnih besedil; 
5 dijak/ dijakinja ima razvito zmožnost tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil 
(tistih vrst, ki so predpisane v učnem načrtu); 
6 dijak/ dijakinja ima razvito poimenovalno, skladenjsko, pravorečno, pravopisno in 
slogovno zmožnost ter zmožnost nebesednega sporazumevanja; 
7 dijak/ dijakinja ima razvito metajezikovno zmožnost. 
 
Omenjeni cilji temeljijo na zmožnosti branja in pisanja dijakov, npr. razvijanje zmožnosti 
kritičnega sprejemanja enogovornih neumetnostnih besedil (ki predvideva razčlenjevanje 
besedila glede na okoliščine, naklon, pomen, besedno, povedno in tvarno analizo); 
razvijanje zmožnosti tvorjenja enogovornih neumetnostnih besedil (ki predvideva 
ustreznost in jezikovno pravilnost zapisanega besedila/govornega nastopa in vrednotenje 
drugih); razvijanje poimenovalne, skladenjske, pravorečne, pravopisne in slogovne 
zmožnosti ter zmožnost nebesednega sporazumevanja (ki predvideva npr. predstavitev 
pomena povedi/zvez povedi ter pretvarjanje skladenjsko zapletenih povedi v preprostejše; 
skladanje besed v povedi, povedi v zveze povedi in replike v zveze replik in hkratno 
upoštevanje pomenskih in slovničnih razmerij ter členitev po aktualnosti; spoznavanje, 
prepoznavanje in odpravljanje skladenjskih napak; prepoznavanje pravorečnih napak in 
odpravljanje le-teh; spoznavanje, nadgrajevanje, utrjevanje in prepoznavanje ter 
odpravljanje pravopisnih napak) (prav tam). 
 
Učni načrt (2008, str. 40) pri obravnavi jezikovnega pouka dopušča izbiro 
sporazumevalne dejavnosti pri sprejemanju danih besedilnih vrst, npr. branje in/ali 
poslušanje in gledanje; govorno nastopanje in/ali pisanje. Lukežičeva (2017, str. 345–
352) podaja priporočila, da naj se pri ocenjevanju in preverjanju znanja preverjanje 
pravopisne ustreznosti upošteva le, ko je to tudi cilj. 
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3.3 Cilji književnega pouka 
Namen književnega pouka v gimnaziji je vzgoja kultiviranega bralca oz. bodočega 
izobraženca, »ki v svoje razmišljanje o bralnem doživetju vključuje medbesedilno 
izkušenost, poznavanje literarnih pojavov in splošno kulturni razgledanost.« (Učni načrt 
2008, str. 42) 
 
Cilji, ki naj bi jih posameznik dosegel v okviru književnega pouka so naslednji (prav tam, 
str. 34–37): 
1 dijak/ dijakinja ima razvito bralno zmožnost na stopnji kultiviranega bralca; 
2 dijak/ dijakinja ima razvito (splošno) sporazumevalno zmožnost; 
3 dijak/ dijakinja pridobi uporabno književno znanje kot sestavino bralne zmožnosti; 
4 dijak/ dijakinja pozna sistem literarnih pojmov, besedil in literarno- ter kulturno-
zgodovinskih okoliščin; 
5 dijak/ dijakinja razvije zmožnost širjenja svojih spoznanj o književnosti in njihovega 
uvrščanja v širši kulturni kontekst; 
6 dijak/ dijakinja ima razvito digitalno zmožnost. 
 
Tudi zaradi težav pri branju in pisanju se dijaki, ki imajo disleksijo, srečujejo s težavami 
pri pouku književnosti. Alenka Žbogar (2013, str. 8) za poučevanje književnosti 
posameznikov s posebnimi potrebami svetuje uporabo prilagojene metode šolske 
interpretacije. Pri obravnavi književnosti Učni načrt (2008, str. 45) dopušča, da se lahko 
obravnava kratkih obveznih besedil poleg z individualnim branjem, reševanjem 
interpretativne naloge dopolni tudi s kako drugo dejavnostjo. 
 
3.4 Kompetence in usposobljenost učitelja za delo z dijaki, ki imajo disleksijo 
Davis (2008, str. 31) opozarja, da je vsak primer disleksije drugačen, saj je disleksija 
stanje, ki ustvarja samo sebe, torej je oblikovanje kompetenc za delo z dijaki, ki imajo 
disleksijo (in drugimi dijaki) neskončen proces. Kompetence lahko na polju vzgoje in 
izobraževanja opredelimo kot »zmožnost posameznika, da aktivira, uporabi in poveže 
pridobljeno znanje v kompleksnih, raznovrstnih in nepredvidljivih situacijah« (Marentič 
Požarnik 2007, str. 13, po Perrenoud 2001). 
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Usposobljenost za delo z osebami, ki imajo posebne potrebe, Eatonova (2007 v Kavkler, 
Clement Morisson, Košak Babuder, Pulec Lah, Viola, Galeša, Hribar – Košir 2008) 
opredeljuje v okviru sedmih stopenj usposobljenosti učitelja: 
- stopnjo 0 predstavlja ozaveščanje. Na to stopnjo so uvrščeni učitelji, ki nimajo znanj 
s področja posebnih potreb in ne poznajo pojma inkluzija, zato je treba organizirati 
izobraževanje, ki zajema temeljno ozaveščanje, kjer poteka predvsem motiviranje za 
nadaljnje iskanje informacij na področju. 
- 1. stopnja je informativna raven, tu ima učitelj že nekaj splošnih informacij, pojem 
inkluzija uvršča na področje vključevanja posameznikov s posebnimi potrebami. Na 
tej stopnji za učitelje organiziramo celodnevne delavnice o inkluziji, kjer predstavimo 
primere iz prakse. 
- 2. stopnja zajema osebni stik s področjem vključevanja posameznikov s posebnimi 
potrebami, učitelj spremlja aktualno dogajanje na strokovni ravni, razmišlja kako bi 
sam ravnal v razredu, kjer bi bil vključen posameznik s posebnimi potrebami. Na tej 
stopnji za učitelje organiziramo skupinske diskusije, predavanja, konference, obisk 
inkluzivnega razreda. 
- 3. stopnja pomeni iskanje rešitev, ko se učitelj z vsemi možnimi viri osredotoča na 
vključitev posameznika s posebnimi potrebami v svoj razred. 
- Na 4. stopnji se učitelj sooča s posledicami vključevanja otroka, z njegovimi 
socialnimi, izobraževalnimi in drugimi dosežki. Na tej stopnji učitelj evalvira 
uspešnost, sledi novim strokovnim usmeritvam, izmenjuje izkušnje s kolegi, obiskuje 
delavnice, študijske skupine, videoposnetke ur ipd. 
- 5. stopnja predstavlja sodelovanje z drugimi strokovnimi delavci v timu, z namenom 
vnosa sprememb v proces poučevanja. 
- 6. stopnja teži k okrepitvi, učitelj je pri svojem vključevanju posameznikov s 
posebnimi potrebami zelo uspešen in inovativen, zato želi svoje izkušnje izmenjati z 
drugimi, udeležuje se konferenc, seminarjev in piše članke. 
 
Da bi učitelj razvijal svojo usposobljenost, mora poleg strokovnih znanj, ki jih je pridobil 
v času študija, svoje znanje dopolnjevati z izobraževanji na področju dela s posamezniki, 
ki imajo posebne potrebe (Lukežič 2017, str. 350). Raziskava iz leta 2016, ki jo je Maja 
Šebjanič Oražem izvedla v okviru doktorske disertacije in je zajela ocenjevanje 
pripravništva 48 učiteljev slovenščine v osnovnih šolah, poklicnih, strokovnih, srednjih 
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tehniških šolah in gimnazijah, kaže, da mentorji učiteljev slovenščine usposobljenost 
pripravnikov za delo z učenci, ki imajo posebne potrebe ali so nadarjeni, ocenjujejo v 50 
% kot srednje ustrezno, 41,7 % kot neustrezno in 8,3 % kot zelo ustrezno. Na podlagi teh 
rezultatov avtorica ugotavlja, da bi bilo potrebno temu področju nameniti več pozornosti 
(Šebjanič Oražem 2016, str. 136). 
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4 POUK IN DIJAKI, KI IMAJO DISLEKSIJO 
4.1 Splošna načela za delo z dijaki, ki imajo disleksijo 
Učitelji se v razredih srečujejo z najrazličnejšimi dijaki, vsak ima svoje posebne 
značilnosti, zmožnosti in potrebe. Krajnčeva (2006, str. 20) izpostavi, da bi včasih želeli 
vse potisniti v isti kalup in v imenu pravičnosti od vseh zahtevati enako, kar pa bi bilo na 
dolgi rok neučinkovito. V nadaljevanju bomo opredelili nekaj splošnih načel pri delu z 
dijaki, ki imajo disleksijo. 
 
4.1.1 Soočenje s stališči in predsodki  
Ko se učitelj v svojem razredu sreča z dijakom, ki ima posebne potrebe, se mora 
velikokrat najprej soočiti z morebitnimi strahovi, predsodki ali stereotipi, ki jih ima o tej 
skupini dijakov (Peklaj 2012, str. 15). Raziskava Rowanova (2010, str. 75) je pokazala, 
da sta vrsta in raven podpore osebam z disleksijo odvisna od tega, kako pedagoški delavci 
in izobraževalna ustanova razumejo disleksijo. V okolju, kjer je kakršna koli drugačnost 
nezaželena, mora učitelj najprej preseči svoja stališča in odpor ter s sprejemanjem priti 
do pozitivnega odnosa in nato z ugotavljanjem dijakovega stanja, težav in močnih 
področij načrtovati delo z njim (Peklaj 2012, str. 16).  
 
Ravno zaradi morebiti vnaprej oblikovanih stališč in predsodkov je pomembno, da učitelj 
čim bolj razume dijaka in njegov položaj. Ker je disleksija pogosta učna težava, je zelo 
pomembno, da učitelji natančno razumejo, kaj disleksija je in kakšne potrebe imajo dijaki 
(Knight 2018, str. 207). Raziskava med študenti, ki imajo disleksijo, je pokazala, da osebe 
z disleksijo menijo, da je na področju disleksije dobro biti odprt in o njej govoriti, vendar 
se mnogi ne želijo izpostavljati in kot uspeh doživljajo to, da jim svoje motnje ni treba 
razkriti, saj se bojijo, da bi bili zavrnjeni, stigmatizirani, pomilovani ipd. (Borgå 2006, 
str. 500). 
 
4.1.2 Individualni pristop 
Vsak posameznik je drugačen, ravno tako se disleksija izraža različno, zato bi bilo 
enoznačno odrejanje enakih prilagoditev vsem posameznikom, ki imajo disleksijo, 
neučinkovito in nesmiselno. Praksa kaže, da so najkoristnejše tiste prilagoditve, ki jih 
učitelj prilagaja posamezniku, glede na njegove potrebe. Izkušnja doktorja kemije 
nakazuje, kako koristne so posamezne prilagoditve: »/…/ vendar ne bi napravil niti 
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gimnazije, če mi ne bi profesorji dovolili, da sem bil dijak brez zvezkov in zapiskov. Vse, 
kar sem imel zapisanega, je bilo v majhni beležki. /…/ Pisati mi je bilo vedno mučno. 
/…/ Moje življenje bi bilo uničeno, če bi profesorji vztrajali, da pišem /…/« (Krajnc 2006, 
str. 12). 
 
Učiteljevo delo naj tako zajema sprotno preverjanje razumevanja (Lukežič 2017, str. 345–
352) in s tem sledenje posameznikovemu napredku, ki naj bo temelj za morebitne 
spremembe pri prilagajanju posamezniku. 
 
4.1.3 Psihosocialna podpora dijaku 
Ker specifične težave pri pisanju in branju posamezniku povzročajo vsakodnevne stresne 
situacije (Borgå 2006, str. 499), pri prilagoditvah dela učitelj ne sme zaobjeti le tistih, ki 
zajemajo akademsko znanje, temveč oblikovati način pomoči tudi pri čustvenem in 
socialnem razvoju ter pri oblikovanju identitete (Opara 2015, str. 70). Dijaki se na svojo 
motnjo, oviro ali prikrajšanost odzivajo čustveno, odzivi pa se v procesu sprejemanja 
spreminjajo (Kavkler, Clement Morisson, Košak Babuder, Pulec Lah, Viola, Galeša, 
Hribar – Košir 2008, str. 155). 
 
Posamezniki, ki imajo disleksijo, so lahko pogosto razočarani, ker ne dosegajo svojih 
akademskih pričakovanj (Podlesek 2017, str. 442), kar je lahko vir frustracij. Raziskava, 
ki je želela skozi intervjuje ovrednotiti izkušnjo srednješolskega izobraževanja na Novi 
Zelandiji, je pokazala, da posamezniki disleksijo opredeljujejo kot integrirani del svoje 
osebnosti, a izpostavljajo neprijetno čustveno komponento, ki jo doživljajo ob delu z 
nalogami, ki obsegajo veliko količino besedila in časovni vidik (Rowan 2010, str. 74).  
 
Pomembno vlogo v življenju mladostnika, ki ima disleksijo, imajo prijatelji, učitelji in 
družina, katerih vplivi se povezujejo z odnosom do učenja in sprejemanjem učnih težav, 
pri čemer ugotavljajo 3 ravni podpore pri učenju: (1) najbližjo podporo sestavljajo eden 
ali dva prijatelja, s katerimi se lahko skupaj smejijo narejenim napakam, ki jih lahko 
prosijo za pomoč, od katerih prejemajo spodbude in so pripravljeni narediti korekcijo 
pisnih besedil; (2) sledi bližnja podpora, ki je sestavljena iz učiteljev, ki so razumeli 
njihove potrebe in do katerih so lahko dostopali za dodatni pouk; (3) ter splošna podpora 
družine in ostalih učiteljev, ki so prepoznali njihove zmožnosti (Rowan 2010, str. 76–77). 
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Nevroznanost poudarja pomen poimenovanja notranjega dogajanja. Za okrevanje po 
težavni izkušnji, kot je tudi proces sprejemanja posebnih potreb pri posamezniku, je 
potrebno sodelovanje leve polovice možganov z desno, da posameznik zmore to izkušnjo 
ubesediti v obliki zgodbe. Desna polovica možganov ima nalogo, da predeluje čustva in 
avtobiografske spomine, medtem ko leva polovica možganov ta čustva osmišlja s 
pomočjo besed in logike. Pri tem je velikega pomena prav spodbujanje posameznika, da 
je pozoren in zmore izgovoriti lastne zgodbe, saj tovrstno učenje vodi v nadaljnje zdrave 
odzive na travmatične življenjske izkušnje. Odraščajoči posameznik, zlasti ob doživljanju 
močnih čustev, potrebuje pomoč, da uporablja levo polovico možganov in tako osmisli 
izkušnjo – jo spravi v red in poimenuje težka občutja, ki nastanejo v desni polovici 
možganov. Raziskave kažejo, da le poimenovanje čutenja umirja aktivnost desne 
polovice možganov (Siegel in Bryson 2001, str. 40). 
 
Nerazumevanje sovrstnikov je pogost vir frustracij dijaka, ki ima disleksijo. Osebe z 
disleksijo so pri pouku pogosto lahko tarča posmeha, ko se ne more spomniti kakšne 
preproste besede, četudi lahko pišejo zelo lepe in doživete proste spise (Krajnc 2006, str. 
15). Wadlington, Elliot in Kirylo (2008, str. 264) v svoji raziskavi, ki je zajela študente 
pedagoških smeri in pedagoge, ugotavljajo, da je empatija tista, ki omogoča, da sošolci 
in učitelji razumejo naravo disleksije in vzpostavitev odnosa s posamezniki, ki imajo 
disleksijo. Doživljanje empatije do dijakov, ki imajo disleksijo, so vzpostavljali preko 
postaj, ki so stimulirale motnjo: prva postaja je stimulirala začetek bralne situacije, kjer 
se pojavljajo ekstremne težave z dekodiranjem in razumevanjem; druga je stimulirala 
pisanje in vidno-motorične težave; tretja je stimulirala težave s fino motoriko ob pisnih 
nalogah in četrta je stimulirala težave z vidno percepcijo in težave z vidnim procesiranjem 
ob branju (prav tam, str. 266). Ravno tako je izkušnja stimulacije omogočala učiteljem, 
da so lažje prepoznali dijake, ki imajo učne težave ali disleksijo (prav tam, str. 268) 
Udeleženi so poročali, da so ob udeležbi in pridobljenih novih vpogledih v disleksijo, 
lahko premislili svoje prakse poučevanja (prav tam, str. 268). 
 
Biblioterapija oz. bibliosvetovanje je ena od možnosti spodbujanja razvoja in soočanja s 
težavami, s katerimi se srečujejo posamezniki z učnimi težavami (in tudi nadarjeni). Gre 
za metodo, pri kateri se literatura in/ali kreativno pisanje uporablja za doseganje 
sprememb na čustvenem, vedenjskem, kognitivnem in socialnem področju življenja, pri 
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čemer je v ospredju posameznikov čustven in spoznavni odziv na prebrano vsebino, z 
namenom vzbujanja transfera na osebno situacijo ali izkušnjo (Furlan 2006, str. 46). 
Tovrstno delo poteka v obliki svetovanja, z namenom podpore in spodbujanja osebnostne 
rasti posameznika, lahko pa jo prenesemo tudi v učni proces, kjer je njen namen 
posredovanje informacij in širjenja obzorij pri reševanju problemov (prav tam). Pri tej 
metodi ni v ospredju samo branje ali zapomnitev zgodbe ali dogodkov, temveč 
razumevanje zgodbe in zastavljena vprašanja, ki so primerna posameznikovi razvojni 
stopnji, s katerimi vodimo posameznika do spoznanj. Tako nas zanimajo predvsem 
prepričanja o posameznem dogodku, vzrokih za situacijo, razumevanje njegove selekcije 
nezaželenih informacij, odnos do prejšnjih znanj in izkušenj. Metoda poteka po 
naslednjih stopnjah: dejavnosti pred branjem (izbor literature in priprava aktivnosti), 
vodeno branje, diskusija po branju, strategije za reševanje problemov (prav tam, str. 46). 
Hynes in Hynes Berry (1986) v okviru teh stopenj definirata faze biblioterapevtskega 
procesa: (1) prepoznavanje, kjer se odvija proces motiviranosti in identifikacija 
posameznika s fiktivnimi osebami, dogodkom, situacijo, izkušnjo; (2) natančen pregled 
oz. analiza problema, kjer posameznik odgovarja na vprašanje, zakaj se pojavi neko 
čustvo, ravnanje, zakaj je nekaj zaznal kot problem; (3) primerjava, kjer posameznik 
svoja čustva primerja s čustvi junaka zgodbe, primerja tudi izkušnje in način reševanja 
problema, tekom katere pride do uvida o lastni izkušnji; (4) integracija, kjer pride do 
transfera, tako lahko načela in vedenja, o katerih smo se pogovarjali uporabi na novih 
primerih (prav tam, str. 47). Glading (2004 v prav tam) literaturo v biblioterapevtskem 
procesu vpleta na različne načine, in sicer kot branje proze (krajša pripovedna dela, 
romani, avtobiografije, priročniki), poezije (klasične ali sodobne), pisanje dnevnika ali 
avtobiografije, uporaba metafore. Pri tem pa se poraja vprašanje, ali bi lahko pri dijakih 
z disleksijo, ki se soočajo s težavami pri branju in morebitnim odporom do branja, zaradi 
preteklih izkušenj, lahko izhodiščno branje zamenjali za poslušanje besedila in v 
nadaljevanju izbrali raje ustno pripovedovanje.  
 
S pomočjo biblioterapije lahko spodbujamo šibka področja posameznikov z učnimi 
težavami, poleg jezikovnega področja lahko z izborom tem razvijamo tudi področje 
socialnih spretnosti, npr. s temami, ki so aktualne v razvojnem obdobju posameznika, kot 
so medosebni odnosi, prve zaljubljenosti, konflikti s starši, telo, zagate v šoli ipd. Vaughn 
(1967 v prav tam, str. 51), ki je razvil program dela s posamezniki z učnimi težavami, 
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svetuje, da svetovalec najprej izbere literarno delo in določi področje socialnih spretnosti, 
ki ga želi obravnavati, nato sledijo tri faze: interpretacija dogodkov in njihovih posledic, 
kjer posameznik z vidika posledic opiše tri glavne dogodke; interpretacija čustev in 
neverbalnih sporočil, kjer si izbere nekaj likov iz dela in opiše, kakšna čustva doživljajo 
ali izražajo; sledi še razvijanje alternativne rešitve, kjer ima posameznik čas, da razmišlja 
o tem, katera izmed oseb bi lahko ravnala drugače in kakšne posledice bi imelo tako 
ravnanje, sledi pogovor o tem, ali so tudi sami bili kdaj vpleteni v kakšno situacijo, kjer 
bi lahko ravnali drugače, kot so. Ves čas je potrebno preverjaje razumevanja zgodbe in 
dogodkov, lahko se vključijo tudi dodatne aktivnosti, npr. dramatizacija izbranega 
dogodka, igra vlog, risanje, pogovor v manjših skupinah. Cilj takega procesa je podajanje 
znanja in razvijanje spretnosti, ki jih lahko posameznik kasneje uporabi pri spopadanju s 
problemi. 
 
4.1.4 Sodelovanje z drugimi 
Učitelj je tisti, ki je nosilec pomoči dijaku, ta odstranjuje ovire in skrbi za primerno okolje, 
pri tem pa strokovni delavci učitelju nudijo podporo, a da je pomoč čim bolj uspešna, je 
potrebno nenehno in tesno sodelovanje med starši, učitelji in strokovnjaki, potrebna je 
odprtost za spreminjanje sebe in šole kot učeče se skupnosti (Peklaj 2012, str. 9).  
 
Učitelj se lahko pri svojem delu obrne na šolsko svetovalno službo ali učiteljski tim, ki 
mu lahko služi kot vir možnih prilagoditev in strokovnih priporočil za delo. Ravno tako 
lahko učitelj vzpostavi stik s starši, saj so ti most med njihovim otrokom in šolo, učiteljem 
lahko pojasnijo, kako se njihov otrok odziva (Krajnc 2006, str. 13). Starši navadno dobro 
poznajo svojega otroka in lahko učitelju svetujejo, kaj pomaga oz. olajšuje delo 
njihovemu mladostniku. Starši lahko posredujejo podatke o tem, kako mladostnik 
funkcionira v domačem okolju, kakšni so njegovi interesi, kako doživlja šolo, kakšen je 
na področju čustvovanja ipd. (Pulec Lah 2004, str. 16).  
 
Ostali strokovnjaki lahko učiteljem nudijo posvet ali natančni diagnostični pregled, 
ugotavljanje težav in močnih področij ter pomoč pri izdelavi načrta pomoči dijaku. V šoli 
so to svetovalni delavec, učitelj, specializirani za določeno učno težavo, izven šole: 
pediater, pedopsihiater, specialisti iz svetovalnih centrov oz. specializiranih ustanov (prav 
tam). 
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4.1.5 Stalno izobraževanje učitelja 
Na Pedagoški fakulteti se lahko učitelji vključijo v enoletno izpopolnjevanje Izvajanje 
specialno-pedagoške in socialno-pedagoške pomoči otrokom in mladostnikom s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja ter s čustvenimi in vedenjskimi težavam1, 
v okviru katerega udeleženci poleg kompetenc pridobivajo še osnovna teoretična in 
praktična znanja s področja. 
 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo ravno tako letno organizira nekaj izobraževanj iz 
področja dela s posamezniki, ki imajo posebne potrebe, objavljena so na njihovi spletni 
strani2. 
 
Tudi številna društva in centri organizirajo številne delavnice in izobraževanja na 
področju učnih težav, eno najvidnejših je društvo Bravo – društvo za pomoč otrokom in 
mladostnikom s specifičnimi učnimi težavami, ki organizira predavanja, posvete in 
konference na temo specifičnih učnih težav in nudi oporo tudi učiteljem3. 
 
4.2 Usmerjanje dijakov s posebnimi potrebami 
Postopek identificiranja disleksije in usmerjanja se pri večini odvije že v času osnovne 
šole, lahko pa se začne tudi kasneje, med nadaljnjim izobraževanjem. Postopek 
usmerjanja začne teči po tem, ko starši izpolnijo in oddajo obrazec Zahteva za začetek 
usmerjanja, kateremu priložijo mnenje oz. poročilo šole o posamezniku, pridobljena 
strokovna mnenja in zapis pogovora s posameznikom o postopku usmerjanja. Vlogo nato 
obravnava komisija za usmerjanje otrok s posebnimi potrebami, ki se oblikuje v okviru 
delovanja Zavoda RS za šolstvo, ta izdela strokovno mnenje, ki vključuje predloge za 
prilagoditve; postopek se nato nadaljuje s pripravo odločbe o usmerjanju in izvajanjem 
dodatne strokovne pomoči. 
 
Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2017) narekuje, da je učitelj dolžen 
izvajati prilagoditve, ki so splošneje zapisane v odločbi in nato razdelane v 
                                                 
1 Vir: Spletna stran Pedagoške fakultete Univerze v Ljubljani. Dostopno na: http://www.pef.uni-
lj.si/82.html (pridobljeno 1. 5. 2020). 
2 Vir: Spletna stran Zavoda Republike Slovenije za šolstvo. Dostopno na: https://www.zrss.si (pridobljeno 
1. 5. 2020). 
3 Vir: Spletna stran Bravo. Dostopno na: https://www.drustvo-bravo.si (pridobljeno 1. 5. 2020). 
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individualiziranem programu vzgoje in izobraževanja (IP). Oblikovanje 
individualiziranega programa zahteva dobro poznavanje posameznika, njegovih 
razvojnih značilnosti, specialnih metodik in didaktik, ki omogočajo oblikovanje 
prilagoditev in podpornih tehnik ter strategij dela, ki posamezniku omogočijo optimalni 
učno-vzgojni napredek (Mitič-Petek 2004, str. 167). Nosilec priprave individualiziranega 
programa je specialni pedagog, ki mora individualiziran program oblikovati v 30 dneh po 
usmeritvi (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 2017), vendar pri njegovi 
pripravi sodelujejo tudi učitelji posameznih predmetov. Pri sestavi individualiziranega 
programa se odkriva in analizira stanje, nato pa se s posebnimi prilagoditvami seznani 
starše in učiteljski zbor, v njem je podrobno opisan proces prilagoditev dela (hitrost 
napredovanja, tempo dela, organizacija izvajanja, metode in oblike dela, pripomočki, 
materiali ipd.), ki bi posamezniku v razredu omogočil optimalen razvoj (Pulec Lah 2004, 
str. 15). Individualiziran program se tako nanaša na celoten proces obravnave 
posameznika s posebnimi potrebami: odkrivanje, prepoznavanje, ugotavljanje in 
ocenjevanje dejavnikov v okolju, ki vplivajo na njegov razvoj in funkcioniranje ter narave 
težav; načrtovanje individualiziranih vzgojno-izobraževalnih ciljev, metodično-
didaktičnih prilagoditev, posebnih oblik dela, dodatne strokovne pomoči ipd.; izvajanje 
individualiziranega programa in evalvacijo načrtovanja, izvajanja in napredka dijaka 
(prav tam).  
 
Učitelj slovenščine se lahko sreča tudi z individualnim načrtom pomoči (INP), ki ga v 
primeru, da se pri tem predmetu pojavijo težave, pripravi učitelj sam, ta vključuje: 
opredelitev težave, predvidene cilje, metode poučevanja in učenja oz. potrebne 
prilagoditve (oblike pomoči) pri poučevanju in učenju posameznika (razlaga, preverjanje 
znanja); izvajalce pomoči pri pouku, ali v morebitnem dopolnilnem pouku, morebitne 
druge oblike pomoči in izvajalce (npr. psiholog, specialni pedagog, socialni delavec, 
prostovoljec, tutor ...); način preverjanja posameznikovega napredka in učinkovitost 
prilagoditev oz. oblik pomoči (Peklaj 2012, str. 25). 
 
4.3 Prilagoditve pri pouku slovenščine za dijake, ki imajo disleksijo 
Teoretski avtorji poučevalne strategije opredeljujejo kot akomodacijo, ki predpostavlja, 
da se učna praksa smiselno prilagaja posameznikom s posebnimi potrebami tako, da se 
snov podaja na ustrezen način (npr. zvočni zapisi in raba računalnika pri dijaku s težavami 
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pri branju); in modifikacijo, ki pomeni spreminjanje ali prilagajanje učne snovi (Opara 
2015, str. 67).  
 
Ustrezne prilagoditve dijakom, ki imajo posebne potrebe, omogočajo kvalitetno 
sprejemanje in utrjevanje snovi, izkustveno učenje in ocenjevanje (Lukežič 2017, str. 
345). Prilagoditve in pomoč učitelji prilagajajo glede na stopnjo in vrsto motnje oz. 
primanjkljaja, ki ga/jih ima dijak. Nekateri posamezniki zaradi specifičnih učnih potreb 
potrebujejo zgolj prilagoditev vzgojno-izobraževalnega procesa in posamezne dodatne 
oblike pomoči (kot so npr. dopolnilni pouk, individualne ali skupinske oblike pomoči), 
posamezniki, ki pa so zaradi večplastnih posebnosti v razvoju in učenju usmerjeni kot 
dijaki s posebnimi potrebami, potrebujejo bolj strukturirane, specifične in intenzivne 
prilagoditve (Pulec Lah v Kavkler 2011, str. 128).  
 
Natančnejši pogled na disleksijo nam hitro pokaže, da gre za pojav, ki je izrazito 
individualen (Krajnc 2006, str. 9), zato mora učitelj prilagoditve prilagajati vsakemu 
posamezniku posebej (Lukežič 2017, str. 345). Prilagoditve pa morajo zajemati 
posameznikova močna področja in posebne vzgojno-izobraževalne potrebe, hkrati pa 
mora učitelj dijaku omogočiti, da sam poišče način, ki mu bo omogočal, da bo lahko 
pokazal svoje znanje in razvil strategije (prav tam, str. 350–351). Reid (2007, str. 29) 
poudarja pomembnost prepoznavanja individualnih razlik posameznika, njegovih učnih 
stilov, učni in delovni kontekst, saj se lahko nekatere težave še bolj izrazijo v nekaterih 
specifičnih situacijah. 
 
4.3.1 Časovna in prostorska prilagojenost 
Prilagojenost časa, predvsem možnost podaljšanja časa za aktivnosti, tako med poukom, 
kot pri preverjanju znanja in ocenjevanju, je pomembna prilagoditev za dijake, ki imajo 
disleksijo. Predvsem pri ocenjevanju je pomembno, da se čas podaljša, da se dijakom 
odvzame pritisk časovne komponente, računati pa je treba tudi na vidik utrudljivosti 
posameznika, da se ocenjevanje izvaja v npr. zgodnejših urah (Lukežič 2017, str. 345–
352). Časovna prilagoditev lahko zajemajo tudi vnaprej določen datum ocenjevanja, pri 
čemer lahko učitelj ocenjevanje razdeli tudi na več delov, ki niso izvedeni istočasno (prav 
tam). Raziskave so pokazale, da lahko osebe z disleksijo, če niso pod časovnim pritiskom, 
pripravijo tudi odlično ustno predstavitev (Shaywitz 1996, str. 104).  
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Učitelj lahko prilagaja tudi prostorske pogoje, ki lahko v času pouka zajemajo sedežni 
red, npr. sedenje blizu učitelja ali poleg sošolca, ki lahko posamezniku pomaga. Prilagajo 
se lahko tudi prostor ocenjevanja, ki lahko poteka izven razreda (Lukežič 2017, str. 345–
352). 
 
4.3.2 Prilagoditve tiskanega gradiva 
Prilagoditev tiska gradiva bodisi za namene pouka, domačih nalog ali preverjanja in 
ocenjevanja znanja je zagotovo ena najvidnejših pri delu z dijaki, ki imajo disleksijo. 
Oblika besedila pomembno vpliva na razumevanje besedila za osebe z disleksijo, 
raziskava je pokazala, da se uporaba fontov sans serif, pisav z enojnimi presledki in pisav 
Roman povezuje z uspešnostjo branja v primerjavi s serifnimi, sorazmernimi in 
poševnimi pisavami (Rello in Baeza-Yates, 2013). Avtorja ugotavljata, da osebam z 
disleksijo ustrezajo pisave kot so Helvetiva, Courier, Arial, Verdana in Computer Modern 
Unicodem, upoštevajoč posameznikove osebne preference, hkrati pa je njuna raziskava 
pokazala, da pisava Arial It. osebam z disleksijo ne ustreza (prav tam, članek je 
neoštevilčen). Društvo Bravo svetuje, da se izbira zaokrožene črke, razločne, čitljive, kjer 
si črke ne sledijo tesno, ravno tako ne priporočajo ležečega tiska, pisanje celih stavkov z 
velikimi tiskanimi črkami, pisava naj bo velika najmanj 12 pt in največ 18 pt z levo 
poravnavo in razmakom med vrsticami od 1,5 do 2,0, svetujejo izbor pisav Arial ali 
Comic Sans, tudi pisave Verdana, Helvetic, Tahoma in Trebuchet (Žbogar 2013, str. 76).  
 
Tisk se priporoča na barvni papir brez leska, ki naj ne bo pretanek, priporočljiv je tudi 
ustrezen kontrast med ozadjem in črkami (npr. okrepljen temno zelen tisk na rumenem, 
krem, svetlo zelenem ali sivo-belem papirju) (prav tam).  
 
Barbetta in Spears-Bunton (2007, str. 86) kot tehnologijo, ki je podporna pri pisanju 
posameznika s posebnimi potrebami, navajata digitalizacijo besedil, ki omogoča 
prilagajanje (npr. spremembo pisave, barve pisave in ozadja, označevanje ključnih 
besed); spreminjanje besedila v avdio obliko; predvidevanje besed, ki ga glede na 
frekventnost uporabe besed in kontekst omogoča programska oprema; elektronske 
reference, ki predstavljajo v dokument vkomponiran slovar ali enciklopedijo; miselni 
organizator, ki omogoča prostor za proces pred pričetkom pisanja besedila (npr. miselne 
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vzorce, možgansko nevihto, organizacijo, pisanje povzetka); prepoznavanje govora, ki 
preko snemanja zvoka omogoča pretvorbo govorjenega v tipkano besedilo in tudi preko 
zvočnih ukazov usmerja programsko opremo; alternativno pisanje, ki preko prenosne 
tipkovnice omogoča pisanje.  
 
Raziskava, ki je primerjala branje tiskanega besedila na papirju in besedila na e-bralniku 
z majhnim zaslonom med srednješolci, je pokazala, da nekateri posamezniki berejo bolje 
ob uporabi tiskanega besedila, drugi pa ob uporabi e-bralnika (Schneps 2013, str. 1). 
Raziskava je pokazala tudi, da z uporabo e-bralnika hitreje berejo tisti, ki imajo slabše 
sposobnosti dekodiranja fonemov ali slabe vidne sposobnosti branja besed (prav tam, str. 
5). 
 
4.3.3 Oblikovanje besedil in nalog 
Kjer je mogoče, se priporoča uporaba krajših besedil ali razdelitev daljših besedil na 
krajše odseke ter prilagoditev daljših oz. strukturna navodila za posamezne zaporedne 
korake. Priporoča se, da je vsako vprašanje oz. naloga navedeno na svojem listu, in kjer 
je mogoče, naj učitelj vključi ponazoritev zgleda. Sklop naj ne bo prevelikega obsega, 
vsebuje naj največ pet primerov posameznih nalog, pri čemer se upošteva razvrstitev od 
lažjega proti težjemu (Lukežič 2017, str. 345–352).  
 
Svetuje se tudi prilagojen način zastavljanja vprašanj, ki morajo biti konkretna in 
enoznačna; kompleksnejša vprašanja morajo biti razčlenjena na podvprašanja in 
enostavnejša navodila, učitelj pa mora sproti preverjati razumevanje (prav tam). Učitelji 
naj uporabljajo več nalog zaprtega tipa, tipa urejanja in tipa povezovanja, saj si dijaki, ki 
imajo disleksijo, pri branju pomagajo s kontekstom (Shaywitz 1996, str. 104).  
 
Učitelj naj daje tudi možnost, da dijak ponovno preveri rezultate, ter možnost, da dijak 
pojasni svoj odgovor, v kolikor je ta napisan okorno (Lukežič 2017, str. 345–352). 
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4.3.4 Prilagoditve pri ocenjevanju 
Lukežičeva (2017, str. 345–352) in Raduly-Zorgo, Smythe in Gyarmathy (2010, str. 63–
70) navajajo nekaj splošnih priporočil za prilagajanje ocenjevanja in preverjanja znanja:  
- vnaprej določen datum ocenjevanja, organizacija je lahko prilagojena, tako da 
učitelj ocenjevanje razdeli na več delov in ne poteka vse hkrati; 
- čas ocenjevanja se primerno podaljša, da dijaki ne rešujejo ali ustno odgovarjajo 
pod časovnim pritiskom, v oziru mora učitelj imeti tudi posameznikovo 
utrudljivost, zagotovljeni morajo biti tudi prostorski pogoji; 
- podajanje jasnih navodil; 
- prilagojen način sprejemanja odgovorov, omogočanje, da znanje dokazujejo z 
ustnim ocenjevanjem, grafično predstavljenimi rezultati, praktičnimi izdelki ipd.; 
- izvajanje ustnega ocenjevanja po delih in izven razreda, prilagojen način 
zastavljanja vprašanj, ki morajo biti konkretna in enoznačna, kompleksnejša pa 
morajo biti razčlenjena na podvprašanja in enostavnejša navodila, učitelj pa mora 
sproti preverjati razumevanje – uporaba enostavnejše jezikovne strukture in 
znanega besedišča;  
- oblika pisnih gradiv za ocenjevanje, kjer se uporablja več grafičnih in barvnih 
opor, izogibanje poševnim črkam in neprekinjenemu podčrtovanju, odebeljeni in 
obarvani deli besedila, raba presledkov in razmikov, povečan tisk, večji razmiki 
med vrsticami, vsako vprašanje na svojem listu, kjer vsakega dobiva posebej, raba 
odprtih vprašanj, vprašanj izbirnega tipa, razvrstitev nalog po tipih nalog 
vključitev nazornih zgledov v naloge ipd., vsako vprašanje na svojem listu, največ 
pet primerov posameznih nalog, razvrstitev od lažjega proti težjemu; možnost, da 
dijak ponovno preveri rezultate ter možnost, da dijak pojasni svoj odgovor, v 
kolikor je ta napisan okorno; 
- raba tehničnih pripomočkov, npr. računalnika, snemalnika, didaktičnih 
materialov, ki pomagajo konkretizirati vsebine; 
- preverjanje slovničnosti le, ko je to tudi cilj, sicer dopuščanje slovničnih napak, 
napak v črkovanju in napak v slovničnih strukturah;  
- omogočanje podajanje odgovorov v alinejah; 
- dajanje spodbud in pohval.  
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III. EMPIRIČNI DEL 
5 OPREDELITEV 
5.1 Raziskovalni problem  
V okviru magistrskega dela smo raziskovali, kako usposobljeni so gimnazijski učitelji 
slovenščine za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, in ali učitelji vidijo možnosti za 
izboljšave za delo na tem področju ter kakšne so te morebitne izboljšave. 
 
Zanimalo nas bo, kakšne izkušnje imajo učitelji pri poučevanju dijakov, ki imajo 
disleksijo, in kakšna so njihova prepričanja o disleksiji. Z vprašalnikom bomo preverili, 
kakšne prilagoditve pri poučevanju in ocenjevanju ter preverjanju znanja dijakov, ki 
imajo disleksijo, uporabljajo učitelji slovenskega jezika v gimnazijah, glede na to, da 
smernice dela za učitelje slovenščine niso oblikovane. Ugotavljali bomo tudi, kako 
kompetentne za poučevanje te ciljne skupine se čutijo učitelji slovenščine, ali pri 
poučevanju dijakov z disleksijo dodatno iščejo in pridobivajo znanje za delo, zanimalo 
nas bo tudi, kako ocenjujejo različne vire za pridobivanje strokovnega znanja in usmeritve 
za delo – ali se največ naučijo iz lastnih izkušenj, literature, izobraževanj, študija oz. 
kateri so morebitni ostali viri. 
 
5.2 Raziskovalna vprašanja 
V empiričnem delu smo se osredotočili na naslednja raziskovalna vprašanja. 
 
1. Ali imajo učitelji, ki se ocenjujejo za kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, 
manj zmotnih prepričanj o disleksiji v primerjavi z učitelji, ki se ne ocenjujejo za 
kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo? 
2. Ali imajo gimnazijski učitelji slovenščine, ki pri delu z dijaki, ki imajo disleksijo, 
uporabljajo več prilagoditev, manj zmotnih prepričanj o disleksiji? 
3. Ali imajo učitelji, ki prepoznavajo nadpovprečno število težav, s katerimi se soočajo 
dijaki, ki imajo disleksijo, v primerjavi z učitelji, ki prepoznajo manjše število težav, 
manj zmotnih prepričanj o disleksiji? 
4. Ali imajo učitelji, ki posamezen vir znanja o delu s posamezniki, ki imajo disleksijo, 
ocenjujejo kot kakovosten, manj zmotnih prepričanj o disleksiji? 
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5.3 Raziskovalne hipoteze  
Hipoteza 1: Učitelji, ki se ocenjujejo kot kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, 
imajo v primerjavi z učitelji, ki se ne ocenjujejo kot kompetentne za delo z dijaki, ki imajo 
disleksijo, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Hipoteza 2: Učitelji slovenščine, ki pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo, 
uporabljajo več prilagoditev, imajo manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Hipoteza 3: Učitelji slovenščine, ki pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki 
imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, imajo manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Hipoteza 4: Skupina učiteljev slovenščine, ki prepozna nadpovprečno število težav, s 
katerimi se soočajo dijaki, ki imajo disleksijo, ima v primerjavi s skupino učiteljev, ki 
prepozna manjše število težav, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Hipoteza 5: Gimnazijski učitelji slovenščine, ki posamezen vir znanja o delu s 
posamezniki, ki imajo disleksijo, ocenjujejo kot obsežen in kakovosten, imajo manj 
zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
5.4 Spremenljivke 
V okviru empiričnega dela smo raziskovali naslednje spremenljivke:  
 prepričanja o disleksiji, 
 uporaba prilagoditev pri poučevanju, 
 uporaba prilagoditev pri ocenjevanju in preverjanju znanja, 
 mnenje o lastni kompetentnosti za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, 
 opažene težave, ki jih imajo dijaki, ki imajo disleksijo, 
 viri pridobivanja kompetenc za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. 
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6 METODOLOGIJA 
6.1 Osnovna raziskovalna metoda 
Osnovna raziskovalna metoda, ki jo bomo uporabili, je deskriptivna in kavzalna 
neeksperimentalna metoda empiričnega pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno 
metodo opisujemo pojave, s kavzalno – neeksperimentalno metodo pa skušamo ugotoviti 
vzroke in posledice teh pojavov (Sagadin 1993, str. 29).  
 
6.2 Vzorec 
Vzorec, ki je sodeloval v raziskavi, je bil izbran priložnostno. Vanj smo vključili 93 
učiteljev in učiteljic slovenščine v gimnazijskih programih v Republiki Sloveniji. 
Osnovna množica je hipotetična, vanjo sodijo vsi, ki so podobni enotam iz vzorca. 
 
Vzorec je zajemal 84 žensk, kar predstavlja 90,3 % in 9 moških, kar predstavlja 9,7 % 
vseh anketiranih. Od tega 36 (38,7 %) delo učitelja oz. učiteljice opravlja od 21–30 let, 
23 (24,7 %) poučuje 31 in več let, 21 (22,6 %) poučuje slovenščino od 11–20 let, 10 (10,8 
%) 3–10 let in 3 (3,2 %) slovenščino poučujejo do 2 leti. 
 
 
Graf 1: Razdelitev anketirancev glede na leta poučevanja (%) 
Večina, to je 85 anketiranih, je študij slovenistike zaključila na Univerzi v Ljubljani (91,4 
%), 7 anketirancev na Univerzi v Mariboru (7,5 %) in eden izmed vprašanih na Univerzi 
na Primorskem, kar predstavlja 1,1 % anketiranih. 
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Graf 2: Razdelitev anketirancev glede na študij (%) 
Zanimalo nas je, ali imajo učitelji izkušnje s poučevanjem dijakov, ki imajo disleksijo. 
Anketirance smo spraševali, ali poučujejo dijaka/e z disleksijo, in sicer kot del 4. 
vprašanja s trditvijo: Poučujem enega ali več dijakov z disleksijo. Anketiranci so imeli 
možnost izbirati odgovor med: ne poučujem, ne morem se opredeliti in poučujem.  
 
Želeli smo izvedeti, ali v slovenskem prostoru med učitelji slovenščine na gimnazijah 
obstaja skupina, ki se pri svojem vsakodnevnem delu srečuje z dijaki, ki imajo disleksijo. 
Zanimalo nas je, ali imajo učitelji slovenščine na slovenskih gimnazijah izkušnje s 
poučevanjem dijakov, ki imajo disleksijo. 
 
Tabela 1: Izkušnje učiteljev s poučevanjem dijakov, ki imajo disleksijo 
 N % 
Ne poučujem 6 7,4 
Ne morem se opredeliti 2 2,5 
Poučujem 73 90,1 
Skupaj 81 100 
 
Podatki so pokazali, da 73 (90,1 %) anketiranih, ki so odgovorili na vprašanje, poučuje 
enega ali več dijakov z disleksijo, manjši delež (2,5 %) anketiranih se o trditvi ni 
opredelil, kar bi lahko pomenilo, da menijo, da bi lahko kateri izmed dijakov imel 
disleksijo, pa tega ne morejo popolnoma trditi ali negirati.  
 
6.3 Raziskovalni instrument 
V naši raziskavi smo uporabili metodo anketiranja. Podatke smo zbirali preko spletnega 
anketnega vprašalnika, ki smo ga oblikovali na podlagi raziskovalnih vprašanj in hipotez. 
Vanj smo vključili tudi vprašanji o težavah in zmožnostih, ki jih učitelji prepoznavajo pri 
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dijakih, ki imajo disleksijo in vprašanji o prilagoditvah, ki jih učitelji uporabljajo pri 
poučevanju in ocenjevanju dijakov, ki imajo disleksijo, avtorice Karmen Močnik (2016) 
in pa vprašalnik Dyslexia Belief Index (DBI) (Wadlington in Wadlington 2005). Pridobili 
smo soglasje avtorjev o uporabi in prevodu vprašalnika, nato smo poleg svojega prevoda 
pridobili še prevod mag. prof. ang. Eve Rolih, potem pa izbrali ustreznejši prevod 
posameznih postavk ter ga nato ponovno prevedli v angleški jezik ter primerjali z 
izvirnikom.  
 
6.3.1 Vprašalnik Dyslexia Belief Index  
Kaj učitelji in učiteljice slovenščine na slovenskih gimnazijah menijo o disleksiji, smo 
merili s pomočjo vprašalnika Dyslexia Belief Index (DBI) (Wadlington in Wadlington 
2005). Vprašalnik s 30 postavkami meri prepričanja o disleksiji, dodatne 4 postavke pa 
sprašujejo po doživljaju lastnih izkušenj na področju dela z osebami, ki imajo disleksijo; 
sami smo poleg vprašanj o pripravi formalnega in neformalnega izobraževanja na delo z 
dijaki, ki imajo disleksijo, dodali še vprašanje o tem, kako so jih osebne izkušnje 
pripravile na kvalitetnejše delo z dijaki, ki imajo disleksijo. Avtorja sta želela oblikovati 
vprašalnik, ki bo praktičen za uporabo in bo zajel širok spekter informacij, oblikovan je 
bil za merjenje prepričanj različnih strokovnjakov, ki delajo z osebami z disleksijo, ter da 
bi oblikovali priporočila za strokovnjake, da bi še bolje delali z osebami z disleksijo (prav 
tam, str. 27–30). Udeleženci strinjanje s posameznimi trditvami ocenjujejo na 5-
stopenjski lestvici, pri čemer 1 pomeni nikakor se ne strinjam in 5 povsem se strinjam, od 
tega se dvanajst postavk vrednoti obrnjeno. Zanesljivost v raziskavi avtorjev DBI je bila 
 = 0,75 (prav tam, str. 22), v naši raziskavi pa je zanesljivost uporabljenega prevoda  
= 0,62, kar je sprejemljiva zanesljivost, saj gre za merjenje prepričanj, ki niso stabilna 
lastnost (Field 2009, str. 103).  
Tabela 2: Opisna statistika za Dyslexia Belief Index (DBI) 
 N Najnižja 
vrednost 
Najvišja 
vrednost 
M SD Asimetričnost Sploščenost 
DBI 78 91,0 123,0 105,1 5,6 0,408 0,302 
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Iz tabele 2 lahko razberemo, da je Dyslexia Belief Index v celoti izpolnilo 78 gimnazijskih 
učiteljev in učiteljic slovenščine. Najnižja dosežena vrednost je bila 91,0 točk, najvišja pa 
123,0 točk, prikazane so tudi aritmetična sredina, standardni odklon, asimetrija in 
razpršenost. Na vprašalniku je sicer mogoče doseči 150,0 točk, kar bi predstavljalo, da 
posameznik nima zmotnih prepričanj o disleksiji. 
6.4 Postopki zbiranja podatkov 
Zbiranje je potekalo od 28. maja do 26. julija 2019 s pomočjo spletnega portala 
EnKlikAnketa – 1KA spletne ankete. Udeleženci so bili k izpolnjevanju vprašalnikov 
povabljeni z e-mailom, ki je bil posredovan na vsako šolo ter kolektivu slovenistov, 
anketni vprašalnik z vabilom k izpolnitvi je bil posredovan tudi preko diskusijskega 
foruma slovenistov Slovlit in Facebook skupine Slovenisti. Vse nagovorjene smo prosili 
tudi, da k izpolnjevanju vprašalnika spodbudijo in povabijo svoje kolege, ki slovenščino 
poučujejo na kateri izmed slovenskih gimnazij, izpolnjevanje vprašalnika pa je bilo za 
vse prostovoljno. Vsem udeleženkam in udeležencem raziskave smo zagotovili 
anonimnost pridobljenih podatkov. 
 
6.5 Postopki analize podatkov 
Rezultati anketnih vprašalnikov so bili obdelani v programu IBM SPSS 23.0. Podatke 
smo v nadaljevanju prikazali s pomočjo frekvenčnih tabel z absolutnimi in relativnimi 
frekvencami ter testom ANOVA, Levenovim testom homogenosti varianc in T-testom.  
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7 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
Raziskovalno vprašanje 1: Ali imajo učitelji, ki se ocenjujejo za kompetentne za delo 
z dijaki, ki imajo disleksijo, manj zmotnih prepričanj o disleksiji v primerjavi z 
učitelji, ki se ne ocenjujejo za kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo?  
 
Najprej nas je zanimalo, kako gimnazijski učitelji ocenjujejo svoje kompetence za delo z 
dijaki, ki imajo disleksijo. V sklopu 1. vprašanja smo anketirance spraševali, ali se 
strinjajo s trditvijo Menim, da sem pri pouku slovenščine dovolj kompetenten za delo z 
dijaki, ki imajo disleksijo. Preverjali smo hipotezo 1: Učitelji, ki se ocenjujejo kot 
kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, imajo v primerjavi z učitelji, ki se ne 
ocenjujejo kot kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, manj zmotnih prepričanj 
o disleksiji. 
 
Tabela 3: Kompetentnost za delo z dijaki, ki imajo disleksijo 
 N Delež (%) 
1 (nikakor se ne strinjam) 9 11,3  
2 (se ne strinjam) 40 50,0 
3 (ne morem se opredeliti) 23 28,7 
4 (se strinjam) 8 10,0 
5 (povsem se strinjam) 0 0,0 
Skupaj 80 100,0 
 
Iz tabele 3 lahko razberemo, da 61,3 % anketiranih gimnazijskih učiteljev slovenščine 
ocenjuje, da niso dovolj kompetentni za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, 10 % 
anketiranih ocenjuje, da imajo za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, dovolj kompetenc, 
18,7 % anketiranih pa se ne more opredeliti.  
 
Želeli smo izvedeti, kakšna prepričanja imajo gimnazijski učitelji slovenščine v Sloveniji. 
V raziskavi smo uporabili metodo anketiranja. S pomočjo tridesetih postavk vprašalnika 
Dyslexia Belief Index (Wadlington in Wadlington 2005) smo merili prepričanja o 
disleksiji. Udeleženci so svoje strinjanje s posameznimi trditvami ocenili na 5-stopenjski 
lestvici (1 pomeni nikakor se ne strinjam in 5 povsem se strinjam).  
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Tabela 4: Prepričanja slovenskih gimnazijskih učiteljev (Dyslexia Belief Index – DBI) 
Postavka N M 
Disleksija je učna motnja, ki vpliva na jezikovno procesiranje 81 4,0 
Osebe, ki imajo disleksijo, imajo podpovprečno inteligenco  81 1,4 
Disleksijo lahko lajšamo z dieto ali telovadbo 81 1,7 
Osebe, ki imajo disleksijo, imajo težave z razumevanjem strukture 
jezika, še posebej imajo težave pri fonetiki in fonologiji 
81 3,3 
Posameznik ima lahko disleksijo in je hkrati nadarjen 80 4,7 
Zdravniki lahko predpišejo zdravila, ki pomagajo pri disleksiji 80 2,0 
Disleksija pogosto vpliva na pisne in/ali govorne zmožnosti 80 4,2 
Dijaki z disleksijo za učenje nujno potrebujejo pouk, kjer lahko 
uporabljajo več čutil  
80 3,8 
Disleksija v šoli vpliva zgolj na dijakovo uspešnost pri branju (ne 
povzroča težav pri matematiki, sociologiji ipd.) 
80 2,1 
Osebe z disleksijo pogosto izstopajo na naravoslovnih, glasbenih, 
umetniških in/ali tehniških področjih 
80 3,4 
Disleksija povzroča socialne, čustvene in/ali družinske težave 80 3,3 
Večina učiteljev v posebnem izobraževanju je deležna intenzivnega 
usposabljanja za delo s posamezniki, ki imajo disleksijo 
80 2,1 
Večina učiteljev v rednem izobraževanju je deležna intenzivnega 
usposabljanja za delo s posamezniki, ki imajo disleksijo 
80 1,7 
Disleksija je dedna 70 2,6 
Disleksija je posledica slabega domačega okolja in/ali slabega učenja 
branja 
79 1,7 
Če dijakom z disleksijo omogočamo prilagoditve, kot so dodatni čas pri 
ocenjevanju, krajši seznam pri črkovanju, posebni sedežni red ipd., je 
to nepošteno do drugih dijakov 
80 1,6 
Srednješolci, ki imajo z disleksijo, težje uspejo pri študiju 79 2,5 
Večina slabih bralcev ima disleksijo 69 2,1 
Sedežni red dijaka z disleksijo bi morali prilagajati glede na njegove 
individualne potrebe 
80 3,6 
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Dijaki z disleksijo potrebujejo strukturirano in zaporedno neposredno 
poučevanje v temeljnih spretnosti in učnih strategijah 
80 3,9 
Možgani oseb z disleksijo se razlikujejo od tistih brez disleksije 80 3,2 
Nekateri posamezniki z blago vrsto disleksije morda ne bodo imeli 
težav zaradi disleksije vse do srednje šole ali kasneje 
79 3,8 
Dijaki, ki imajo disleksijo, so pogosteje prizadeti v fonološkem 
zavedanju (t. i. zmožnosti slišati in ustrezno uporabljati zvoke v jeziku) 
kot v kakšni drugi zmožnosti 
80 3,3 
Šole disleksijo navadno diagnosticirajo z uporabo nacionalno 
priznanega standardiziranega testa 
80 3,0 
Osebe, ki imajo disleksijo, se navadno velikokrat zmotijo pri zapisu 
besed 
80 4,0 
Po treh do petih urah izobraževanja lahko večina učiteljev 
kompetentno dela z dijaki, ki imajo disleksijo 
80 2,3 
Oseba, ki ima disleksijo, lahko zelo dobro razume besedilo, a ne zmore 
pravilno izgovoriti vseh besed 
79 3,1 
Vsi, ki imajo disleksijo, imajo običajno podobne težave, vendar so te 
izražene na različni stopnji  
80 3,2 
Zamenjava zlogov in glasov v besedi je glavni kriterij za identifikacijo 
disleksije 
80 3,2 
Osebe z disleksijo lahko zelo dobro izgovarjajo besede, a jih ne morejo 
razumeti 
80 2,7 
 
Tabela 4 prikazuje odgovore anketirancev na vprašalnik Dyslexia Belief Index. Da je 
prikaz odgovorov preglednejši, smo navedli povprečne vrednosti posameznih postavk, v 
nadaljevanju pa opredeljujemo tudi deleže pri posameznih postavkah.  
 
Iz danih podatkov lahko sklepamo, da se na področju dela z disleksijo med gimnazijskimi 
učitelji slovenščine pojavljata dve problemski polji, prvo lahko definiramo kot nizka 
informiranost o sami motnji, drugo pa kot napačna predstava o motnji in delu z njo. 
 
Na prenizko informiranost nakazuje visok delež odgovorov, ko se anketiranci glede 
posamezne trditve ne morejo opredeliti. Tako se na primer 23 (28,7 %) anketirancev, ki 
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so odgovorili na vprašanje, ne more opredeliti o tem, ali lahko zdravniki predpišejo 
zdravila, ki pomagajo disleksiji; 37 (46,3 %) vprašanih učiteljev se ne more opredeliti o 
tem, ali je disleksija dedna; 53 (66,3 %) anketiranih se ne more opredeliti o tem, ali lahko 
oseba, ki ima disleksijo, zelo dobro razume besedilo, a ne zmore pravilno izgovoriti vseh 
besed in 35 (43,8 %) o tem, da osebe z disleksijo zelo dobro izgovarjajo besede, a jih ne 
morejo razumeti; 31 (40,0 %) anketiranih učiteljev se ne more opredeliti o postavki, da 
imajo vsi z disleksijo običajno podobne težave, a so te izražene na različni stopnji itd.  
 
Na napačne predstave, ki se nanašajo na samo poznavanje disleksije in delo z njo, 
nakazujejo naslednji primeri: 2 (2,4 %) anketirana učitelja menita, da se lahko disleksijo 
lajša z dieto ali telovadbo; 4 (5,0 %) menijo, da lahko zdravniki predpišejo zdravila, ki 
lahko pomagajo pri disleksiji, 2 (2,5 %) učitelja se ne strinjata s trditvijo, da disleksija 
pogosto vpliva na pisne in/ali govorne zmožnosti; 5 (6,2 %) učiteljev se strinja, da 
disleksija v šoli vpliva zgolj na dijakovo uspešnost pri branju (ne povzroča težav pri 
matematiki, sociologiji ipd.), 22 (40,0 %) vprašanih se ne strinja ali se nikakor ne strinja 
s trditvijo, da je disleksija dedna; 1 učitelj (1,3 %) meni, da če dijakom z disleksijo 
omogočimo prilagoditve, kot so dodatni čas pri ocenjevanju, krajši seznam pri črkovanju, 
posebni sedežni red ipd., je to nepošteno do drugih dijakov; 6 (7,5 %) anketirancev se 
nikakor ne strinja ali ne strinja s trditvijo, da se možgani oseb z disleksijo razlikujejo od 
tistih brez disleksije itd.  
 
S pomočjo T-testa smo želeli preveriti, ali se med skupinama učiteljev, ki se ocenjujejo 
kot bolj kompetentne za poučevanje dijakov, ki imajo disleksijo, in skupino učiteljev, ki 
se ocenjujejo kot manj kompetentni za poučevanje dijakov, ki imajo disleksijo, pojavljajo 
razlike v koeficientu DBI, ki meri prepričanja o disleksiji.  
 
Tabela 5: DBI glede na mnenje o kompetentnosti za poučevanje dijakov z disleksijo 
 N M SD 
Kompetentnost 30 105,33 6,50 
Nekompetentnost 48 104,96 5,10 
Skupaj 78 105,1 5,64 
F = 0,484 (α = 0,777) 
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Najprej smo preverili statistično pomembnost testa homogenosti varianc (Levenov test). 
Ta je pokazal, da razlike med variancami niso statistično pomembne, saj je njihova 
vrednost (α = 0,489) nad 5 %, torej smo sprejeli predpostavko o homogenosti varianc. T-
test za neodvisne vzorce s predvidevanjem o enaki varianci je pokazal (F = 0,484, α = 
0,777), da ne moremo z zadostno gotovostjo trditi, da v povprečju v populaciji obstajajo 
razlike med skupinama. Hipotezo 1, ki pravi, da imajo učitelji, ki se ocenjujejo kot 
kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, v primerjavi z učitelji, ki se ne 
ocenjujejo kot kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, manj zmotnih prepričanj 
o disleksiji, zavrnemo. Statistično pomembne razlike med skupinama ne obstajajo, 
poznavanje same motnje ni povezano s samooceno kompetentnosti učiteljev slovenščine 
za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. 
 
Raziskave kažejo, da so učitelji, ki razvijejo poglobljeno razumevanje o disleksiji, boljše 
opremljeni za pomoč v razredu (Wadlington in Wadlington 2005, str. 31). Razumevanje 
vzrokov motnje je dobro izhodišče za razvijanje intervencij pri pedagoškem delu 
(Snowling 2012, str. 12). Usposabljanje učiteljev, ki sledi najnovejšim znanstvenim 
izsledkom o bioloških, kognitivnih in vedenjskih vidikih disleksije, je bistvenega pomena 
za zmanjšanje zmotnih domnev in zagotavljanje razumevanja motnje učiteljev (Knight 
2018, str. 207).  
 
Raziskovalno vprašanje 2: Ali imajo gimnazijski učitelji slovenščine, ki pri delu z 
dijaki, ki imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, manj zmotnih prepričanj o 
disleksiji? 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo, kako pri pouku poteka delo z dijaki, ki imajo disleksijo. 
Želeli smo izvedeti, ali in v kolikšni meri gimnazijski učitelji slovenščine prilagajajo 
metode poučevanja ter ocenjevanja in preverjanja znanja.  
 
S 7. vprašanjem smo anketirance spraševali po tem, katere izmed navedenih prilagoditev 
uporabljajo v procesu poučevanja dijakov, ki imajo disleksijo. Seznam je zajemal 22 
različnih prilagoditev, anketiranci pa so lahko tudi dopisali prilagoditev. Želeli smo 
preveriti, ali se skupini učiteljev, ki uporabljajo več prilagoditev pri delu z dijaki, ki imajo 
disleksijo in tistih učiteljev, ki uporabljajo manj prilagoditev, med seboj razlikujeta v 
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zmotnih prepričanjih. Postavili smo hipotezo 2: Učitelji slovenščine, ki pri poučevanju 
dijakov, ki imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, imajo manj zmotnih prepričanj 
o disleksiji. 
 
Najprej smo preverili, ali in katere prilagoditve učitelji uporabljajo pri poučevanju 
dijakov, ki imajo disleksijo. 
 
Tabela 6: Število prilagoditev pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo 
Število prilagoditev f % 
0 1 1,1 
1–5 25 27,1 
6–10 40 43,5 
11–15 17 18,5 
16-20 8 8,7 
21 in več 1 1,1 
Skupaj 92 100,0 
 
Iz tabele 6 lahko razberemo, da skoraj vsi anketirani učitelji slovenščine pri svojem delu 
uporabljajo prilagoditve pri delu z dijaki, ki imajo disleksijo. Od tega 71,8 % učiteljev, ki 
so odgovorili na vprašanje, uporablja več kot 5 prilagoditev. Eden izmed anketiranih 
učiteljev je v odgovoru izrecno poudaril, da ne uporablja prilagoditev.  
 
Dalje nas je zanimalo, katere so tiste prilagoditve, ki jih učitelji uporabljajo najpogosteje.  
 
Tabela 7: Prilagoditve pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo 
Prilagoditev Uporaba N % (delež) 
Večja velikost črk Da  67 72,8 
Ne 25 27,2 
Skupaj 92 100,0 
Večji razmik med vrsticami Da  70 76,1 
Ne 22 23,9 
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Skupaj 92 100,0 
Sans serif pisava brez okraskov Da  23 30,4 
Ne 64 69,6 
Skupaj 87 100,0 
Delovni listi na barvni podlagi brez leska Da  38 41,3 
Ne 54 58,7 
Skupaj 92 100,0 
Uporaba bralnega ravnilca Da  12 13,0 
Ne 80 87,0 
Skupaj 92 100,0 
Sedi blizu učitelja Da  33 35,9 
Ne 59 64,1 
Skupaj 92 100,0 
Sedi poleg sošolca, ki mu lahko pomaga Da  42 45,6 
Ne 50 54,4 
Skupaj 92 100,0 
Uporaba računalnika Da  24 26,1 
Ne 68 73,9 
Skupaj 92 100,0 
Fotokopiranje zapiskov Da  26 28,3 
Ne 66 71,7 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku ni treba glasno brati pred sošolci Da  59 64,1 
Ne 33 35,9 
Skupaj 92 100,0 
Dijak se ima na glasno branje pred sošolci 
možnost pripraviti vnaprej 
Da  38 41,3 
Ne 54 58,7 
Skupaj 92 100,0 
Uporaba krajših besedil Da  26 28,3 
Ne 66 71,7 
Skupaj 92 100,0 
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Daljša besedila so razdeljena na krajše odseke 
(branje po odstavkih) 
Da  20 21,7 
Ne 72 78,3 
Skupaj 92 100,0 
Preverjanje razumevanja prebranega besedila Da  35 38,0 
Ne 57 62,0 
Skupaj 92 100,0 
Vprašanja za sprotno preverjanje ne pričakujejo 
dobesedne ponovitve, temveč parafraziranje 
Da  25 27,2 
Ne 67 72,8 
Skupaj 92 100,0 
Poučevanje s pomočjo miselnih vzorcev Da  31 33,7 
Ne 61 66,3 
Skupaj 92 100,0 
Tabelska slika s ključnimi besedami ali slikami Da  37 40,2 
Ne 55 59,8 
Skupaj 92 100,0 
Uporaba kartončkov z dejstvi, shemami, 
strukturnimi prikazi 
Da  6 6,5 
Ne 86 93,5 
Skupaj 92 100,0 
Dodatna razlaga pisnih navodil ali branje navodil Da  46 50,0 
Ne 46 50,0 
Skupaj 92 100,0 
Kratka in enoznačna pisna navodila Da  32 34,8 
Ne 60 65,2 
Skupaj 92 100,0 
Daljša oz. strukturirana navodila so jasno 
razdeljena na posamezne zaporedne korake 
Da  26 28,3 
Ne 66 71,7 
Skupaj 92 100,0 
Toleranca napak, ki izhajajo iz SUT Da  64 69,6 
Ne 28 30,4 
Skupaj 92 100,0 
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Iz tabele 7 lahko razberemo, da največ anketiranih učiteljev pri poučevanju dijakov, ki 
imajo disleksijo, uporablja večji razmik med vrsticami (76,1 %), med pogosteje 
uporabljenimi pa so še raba večje velikost črk (72,8 %), toleriranje napak, ki izhajajo iz 
SUT (69,6 %), upoštevanje načela, da dijaku ni treba glasno brati pred sošolci (64,1 %), 
omogočanje dijaku, ki ima disleksijo, da sedi poleg sošolca, ki mu lahko pomaga (54,4 
%), dodatna razlaga pisnih navodil ali dodatno branje navodil (50,0 %), priprava delovnih 
listov na barvni podlagi brez leska (41,3 %), omogočanje, da se dijak na glasno branje 
pred sošolci lahko pripravi vnaprej (41,3 %), priprava tabelskih slik s ključnimi besedami 
ali slikami (40,2 %). 
 
Kot druge možnosti, ki v vprašanju niso bile na razpolago, učitelji navajajo še naslednje 
prilagoditve, ki jih uporabljajo pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo: več možnosti 
za ponavljanje pisnih izdelkov, individualno delo z dijakom – pogovorne ure, dodatne 
naloge, več časa za pisanje.  
 
Za preverjanje povezanosti uporabe prilagoditev pri poučevanju in števila zmotnih 
prepričanj o disleksiji, smo uporabili enosmerno analizo variance – ANOVA. Skupine 
učiteljev so bile oblikovane glede na uporabo prilagoditev pri poučevanju in število 
zmotnih prepričanji o disleksiji,  
 
Tabela 8: Povezanost med prilagoditvami pri poučevanju zmotnimi prepričanji 
(ANOVA) 
  df F  α 
Uporaba 
prilagoditev 
Med skupinami 3 0,335 0,800 
Znotraj skupin 74   
Skupaj 77   
 
Statistična pomembnost testa homogenosti variance, ki smo jo preverjali s pomočjo 
Levenovega testa (F = 2,66), znaša α = 0,054, kar pomeni, da se variance med skupinami 
statistično pomembno ne razlikujejo, saj so variance med skupinami enake oz. homogene 
(α > 0,05). 
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Rezultati enosmerne analize variance – ANOVA (α = 0,80) kažejo, da med skupinami ne 
obstajajo statistično pomembne razlike. Hipotezo 2, ki pravi, da imajo učitelji 
slovenščine, ki pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, 
manj zmotnih prepričanj o disleksiji, zavrnemo. Statistično pomembne razlike med 
skupinama ne obstajajo, poznavanje same motnje ni povezano s številom prilagoditev, ki 
jih učitelji slovenščine uporabljajo pri poučevanju dijakov, ki imajo disleksijo. 
 
V nadaljevanju nas je zanimalo še, ali obstajajo razlike med skupinama v ocenjevanju in 
preverjanju znanja. Z 8. vprašanjem smo anketirance spraševali po tem, katere izmed 
navedenih prilagoditev uporabljajo pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki 
imajo disleksijo. Seznam je zajemal 18 različnih prilagoditev, anketiranci pa so lahko tudi 
dopisali prilagoditev. Postavili smo hipotezo 3: Učitelji slovenščine, ki pri ocenjevanju 
in preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo, uporabljajo več prilagoditev, imajo 
manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Najprej smo preverili, ali in katere prilagoditve učitelji uporabljajo pri ocenjevanju in 
preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo.  
Tabela 9: Število prilagoditev pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki imajo 
disleksijo 
Število prilagoditev F % 
0 3 3,3 
1–5 57 61,9 
6–10 31 33,7 
11 in več 1 1,1 
Skupaj 92 100,0 
 
Kot je razvidno iz tabele 9, večina anketiranih učiteljev slovenščine (96,7 %) dijakom, ki 
imajo disleksijo, metode ocenjevanja in preverjanj znanja prilagaja. Največ učiteljev 
(61,9 %) pri ocenjevanju in preverjanju znanja uporablja od ene do petih prilagoditev. 
Vidimo lahko tudi, da 3 (3,3 %) učitelji metod ocenjevanja in preverjanja znanja ne 
uporabljajo, eden izmed anketirancev razlog navede v tem, da je bila »disleksija 
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diagnosticirana šele med letom, večjih prilagoditev ni, na željo dijakinje test ni drugačen 
od testa ostalih dijakov.« 
 
Preverili smo še, katere so najpogostejše prilagoditve, ki jih učitelji slovenščine 
uporabljajo pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo v slovenskih 
gimnazijah. 
 
Tabela 10: Prilagoditve pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki imajo 
disleksijo 
Prilagoditev Uporaba N % (delež) 
Ne prilagajam Da  3 3,3 
Ne 89 96,7 
Skupaj 92 100,0 
Preverjanje znanja poteka v jutranjem 
času, ko je dijak zbran 
Da  15 16,3 
Ne 77 83,7 
Skupaj 92 100,0 
Pri preverjanju znanja je poudarek na 
ustnem preverjanju 
Da  37 40,2 
Ne 55 59,8 
Skupaj 92 100,0 
Dijak ima napovedano ustno in pisno 
preverjanje znanja 
Da  78 84,8 
Ne 14 15,2 
Skupaj 92 100,0 
Pri pisnem preverjanju znanja dijaku 
omogočim pisanje na računalnik 
Da  19 20,7 
Ne 73 79,3 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku dovolim uporabo prilagojenih 
pripomočkov 
Da  24 26,1 
Ne 68 73,9 
Skupaj 92 100,0 
Pisna preverjanja znanja piše dijak 
individualno, izven razreda 
Da  33 35,9 
Ne 59 64,1 
Skupaj 82 100,0 
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Dijak ima podaljšan čas pisnega 
preverjanja znanja 
Da  80 87,0 
Ne 12 13,0 
Skupaj 92 100,0 
Odgovore dijaka učitelj ali izvajalec DSP 
zapisuje po njegovih navodilih 
Da  1 1,1 
Ne 91 98,9 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku učitelj ali izvajalec DSP prebere 
navodila 
Da  7 7,6 
Ne 85 92,4 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku ponudim zvočne posnetke navodil Da  3 3,3 
Ne 89 96,7 
Skupaj 92 100,0 
Pri dolgih in sestavljenih navodilih 
dijaku podčrtam ali obarvam ključne 
informacije 
Da  17 18,5 
Ne 75 81,5 
Skupaj 92 100,0 
 
Navodila za dijaka jezikovno prilagodim Da  5 5,4 
Ne 87 94,6 
Skupaj 92 100,0 
Teste in kontrolne naloge posredujem na 
barvnem papirju, ki se ne blešči 
Da  29 31,5 
Ne 63 68,5 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku zastavim naloge ob vsebinsko in 
jezikovno prilagojenem oz. krajšem 
besedilu 
Da  5 5,4 
Ne 87 94,6 
Skupaj 92 100,0 
Dijak rešuje naloge, ki se nanašajo le na 
minimalne standarde 
Da  3 3,3 
Ne 89 96,7 
Skupaj 92 100,0 
Pri pisnem preverjanju znanja naloge 
razdelim v več sklopov 
Da  9 9,8 
Ne 83 90,2 
Skupaj 92 100,0 
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Pri pisnih preizkusih je vključenih več 
nalog zaprtega tipa, tipa urejanja in tipa 
povezovanja 
Da  4 4,3 
Ne 88 95,7 
Skupaj 92 100,0 
Dijaku toleriram napake, ki so posledica 
specifične motnje 
Da  75 81,5 
Ne 17 18,5 
Skupaj 92 100,0 
 
Tabela 10 prikazuje, da učitelji pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakom, ki imajo 
disleksijo, najpogosteje omogočijo podaljšan čas pisanja preverjanja znanja (87,0 %), 
večina učiteljev ustno in pisno ocenjevanje napove vnaprej (84,8 %), dijakom tolerirajo 
napake, ki so posledica disleksije (81,5 %), manj kot polovica učiteljev pri preverjanju 
znanja daje poudarek na ustno preverjanje (40,2 %), učitelji dijakom omogočijo, da pisna 
preverjanja pišejo individualno, izven razreda (35,9 %) ter teste in kontrolne naloge 
dijakom posredujejo na barvnem papirju, ki se ne blešči (31,5 %). 
 
Za preverjanje povezanosti uporabe prilagoditev pri ocenjevanju in preverjanju znanja in 
števila zmotnih prepričanj o disleksiji, smo uporabili enosmerno analizo variance – 
ANOVA. Skupine učiteljev so bile oblikovane glede na uporabo prilagoditev pri 
ocenjevanju in preverjanju znanja in število zmotnih prepričanji o disleksiji,  
 
Tabela 11: Povezanost med prilagoditvami pri poučevanju zmotnimi prepričanji 
(ANOVA) 
  df F  α 
Uporaba 
prilagoditev 
Med skupinami 3 0,316 0,813 
Znotraj skupin 74   
Skupaj 77   
 
Statistična pomembnost testa homogenosti variance, ki smo jo preverjali s pomočjo 
Levenovega testa (F = 0,316) znaša α = 0,730, kar pomeni, da se variance med skupinami 
statistično pomembno ne razlikujejo, saj so variance med skupinami enake oz. homogene 
(α > 0,05). 
 
 
 71 
Rezultati enosmerne analize variance – ANOVA (α = 0,813) kažejo, da med skupinami 
ne obstajajo statistično pomembne razlike. Hipotezo 3, ki pravi, da imajo učitelji 
slovenščine, ki pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo, 
uporabljajo več prilagoditev, manj zmotnih prepričanj o disleksiji, zavrnemo. Statistično 
pomembne razlike med skupinama ne obstajajo, poznavanje same motnje ni povezano s 
številom prilagoditev, ki jih učitelji slovenščine uporabljajo pri ocenjevanju in 
preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo. 
 
Praksa kaže, da so posamezniki, pri katerih je bila disleksija pravočasno diagnosticirana 
in so bili deležni ustrezne podpore pri zmanjševanju težav, lažje premostili izzive, ki jih 
prinaša disleksija (Tillotson 2011, str. 8). Prilagoditve dijakom s posebnimi potrebami 
dajejo možnost, da kvalitetno sledijo pouku, utrjujejo snov, oblikujejo izkušnjo in 
pokažejo svoje znanje v okviru ocenjevanja (Lukežič 2017, str. 345). A ker je disleksija 
motnja širokega spektra in se simptomatika od posameznika do posameznika razlikuje 
(Krajnc 2006, str. 9), mora učitelj svoje prilagoditve oblikovati posamično (Lukežič 2017, 
str. 345). 
 
Raziskovalno vprašanje 3: Ali imajo učitelji, ki prepoznavajo nadpovprečno število 
težav, s katerimi se soočajo dijaki, ki imajo disleksijo, v primerjavi z učitelji, ki 
prepoznajo manjše število težav, manj zmotnih prepričanj o disleksiji? 
 
Zanimalo nas je, v kolikšni meri in katere težave učitelji opažajo pri dijakih, ki imajo 
disleksijo. Anketiranci so v sklopu 5. vprašanja na ocenjevalni lestvici označili, v kakšni 
meri (sploh ni prisotno, malo prisotno, dokaj prisotno ali zelo prisotno) so pri pouku 
slovenščine prisotne posamezne težave, ki jih imajo dijaki z disleksijo. Ocenili so 
prisotnost naslednjih težav: 
- zamenjava podobnih črk, 
- težave pri branju, 
- težave pri zapisu in prepisu besed, 
- izpuščanje črk ali besed, 
- obračanje števk, 
- težave pri razumevanju pisnih navodil, 
- težave z orientacijo na listu ali v prostoru, 
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- težave s povezovanjem glasov v besede, 
- težave pri poimenovanju, 
- težave pri razumevanju besedil, 
- težave pri priklicu besed, 
- šibko besedišče, 
- težave z zaporedji, 
- težave z logičnimi razmerji (vzroki in posledice), 
- težave s koordinacijo, 
- neurejeni zapisi, 
- slaba prostorska predstava, 
- slaba organizacija učenja, 
- slabši kratkoročni spomin, 
- težave pri rabi pravopisa in  
- lahko pod drugo dopisali tudi svojo možnost. 
 
Želeli smo preveriti, ali se skupina učiteljev, ki prepozna nadpovprečno število težav, s 
katerimi se soočajo dijaki, ki imajo disleksijo, v primerjavi s skupino učiteljev, ki 
prepoznajo manjše število težav, med seboj razlikuje v zmotnih prepričanjih o disleksiji. 
Postavili smo hipotezo 4: Skupina učiteljev slovenščine, ki prepozna nadpovprečno 
število težav, s katerimi se soočajo dijaki, ki imajo disleksijo, ima v primerjavi s skupino 
učiteljev, ki prepozna manjše število težav, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Tabela 12: Prepoznavanje težav dijakov, ki imajo disleksijo 
Opažene učne težave N M 
Zamenjava podobnih črk 93 3,17 
Težave pri branju 88 3,34 
Težave pri zapisu in prepisu besed 87 3,36 
Izpuščanje črk, besed 87 3,29 
Obračanje števk 87 2,61 
Težave pri razumevanju pisnih navodil 87 2,92 
Težave z orientacijo na listu, v prostoru 87 2,47 
Težave s povezovanjem glasov v besede 86 2,47 
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Težave pri poimenovanju 86 2,41 
Težave pri razumevanju besedil 86 2,64 
Težave pri priklicu besed 86 2,45 
Šibko besedišče 85 2,46 
Težave z zaporedji 86 2,52 
Težave z logičnimi razmerji (vzroki in posledice) 85 2,38 
Težave s koordinacijo 85 2,02 
Neurejeni zapiski 86 2,86 
Slaba prostorska predstava 86 2,27 
Slaba organizacija učenja 86 2,52 
Slabši kratkoročni spomin 86 2,09 
Težave pri rabi pravopisa 86 3,20 
 
Pridobljeni podatki kažejo, da učitelji pri dijakih, ki imajo disleksijo, opažajo različne 
težave. Kot lahko razberemo iz tabele 12, v največji meri opažajo težave pri branju, pri 
zapisu in prepisu besed, izpuščanje črk in besed, težave pri rabi pravopisa in zamenjavo 
podobnih črk. Anketiranci nekoliko manj izpostavljajo prisotnost težav pri razumevanju 
pisnih navodil, obračanje števk, težave z zaporedji in neurejenimi zapiski, težave pri 
razumevanju besedil, težave z orientacijo na listu in v prostoru, težave s povezovanjem 
glasov v besede, težave pri poimenovanju, pri priklicu besed in šibkem besedišču ter 
težave z logičnimi razmerji (razumevanje vzrokov in posledic). Učitelji opažajo, da so v 
manjši meri prisotne težave s slabo organizacijo učenja, slabšim kratkoročnim spominom, 
težave s koordinacijo in slabimi prostorskimi predstavami. 
 
Anketirani so pod kategorijo drugo dodali še 5 težav, ki jih opažajo pri dijakih, ki imajo 
disleksijo, to so: »nezbranost, težko berljiv rokopis, počasnost branja, bistveno lažje se 
izraža z govorom kot pri zapisu, nočejo brati literarnih besedil, težko berejo iz belega 
papirja, potrebovali bi papir v rumeni, zeleni ali sivi barvi.« 
 
Ti podatki kažejo, da simptomatika pri dijakih, ki imajo disleksijo, ni enoznačna. Učitelji 
slovenščine v gimnazijskih programih opažajo, da imajo dijaki, ki imajo disleksijo, 
različne težave, značilne za osebe z disleksijo, te pa se kažejo v različni intenziteti.  
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Za preverjanje hipoteze 4, smo preverjali indeks DBI, ki preverja ustreznost prepričanj o 
disleksiji pri skupinah učiteljev, ki prepoznajo nadpovprečno število težav, s katerimi se 
soočajo dijaki z disleksijo in učiteljev, ki prepoznavajo podpovprečno število težav, ki jih 
imajo dijaki, ki imajo disleksijo. Za mejno vrednost smo vzeli povprečje pri 
prepoznavanju težav, s katerimi se soočajo dijaki z disleksijo, kar je vrednost 50. 
 
Tabela 13: DBI glede na število prepoznanih težav pri dijakih, ki imajo disleksijo 
 N M SD 
Več prepoznanih težav (> = 50) 51 105,41 5,83 
Manj prepoznanih težav ( < 50) 27 1104,52 5,32 
Skupaj 78 105,1 5,64 
F = 0,726 (α = 0,509) 
 
Najprej smo preverili statistično pomembnost testa homogenosti varianc (Levenov test). 
Ta je pokazal, da razlike med variancami niso statistično pomembne, saj je njihova 
vrednost (α = 0,397) nad 5 %, torej smo sprejeli predpostavko o homogenosti varianc. T-
test je pokazal (F = 0,726, α = 0,509), da ne moremo z zadostno gotovostjo trditi, da v 
povprečju v populaciji obstajajo razlike med skupinama. Hipotezo 4, ki pravi, da ima 
skupina učiteljev slovenščine, ki prepozna nadpovprečno število težav, s katerimi se 
soočajo dijaki, ki imajo disleksijo, v primerjavi s skupino učiteljev, ki prepozna manjše 
število težav, manj zmotnih prepričanj o disleksiji, zavrnemo. Statistično značilne razlike 
med skupinama ne obstajajo, poznavanje motnje ni povezano s prepoznavanjem težav, ki 
jih imajo dijaki, ki imajo disleksijo.  
 
Raziskovalno vprašanje 4: Ali imajo učitelji, ki posamezen vir znanja o delu s 
posamezniki, ki imajo disleksijo, ocenjujejo kot kakovosten, manj zmotnih 
prepričanj o disleksiji? 
 
Anketirance smo spraševali, kako ocenjujejo obseg in kakovost pridobljenega znanja in 
kompetenc za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, glede na vir znanja. Na lestvici od 1 do 5 
(na kateri 1 pomeni nezadostno in 5 pomeni odlično) so anketiranci označili, v kakšni 
meri ocenjujejo obseg in kakovost pridobljenega znanja in kompetenc na fakulteti, v 
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okviru dodatnih izobraževanja, iz strokovne literature, s strani strokovnih delavcev na 
gimnaziji (specialnih in rehabilitacijskih pedagogov, logopedov, svetovalnih delavcev), s 
strani zunanjih strokovnih delavcev (specialni in rehabilitacijski pedagogi, logopedi, 
svetovalni delavci), s strani prijateljev, znancev ljudi, ki imajo sami disleksijo in izkušnjo 
z njo, lahko so tudi navedli drug vir. Želeli smo preveriti hipotezo 5, ki pravi, da imajo 
gimnazijski učitelji slovenščine, ki posamezen vir znanja o delu s posamezniki, ki imajo 
disleksijo, ocenjujejo kot obsežen in kakovosten, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Tabela 14: Vir pridobivanja znanja in kompetenc 
 N Najnižja 
vrednost 
Najvišja 
vrednost 
M SD F Sig. 
Fakulteta 93 1 5 1,71 0,962 0,734 0,929 
Dodatna 
izobraževanja 
88 1 5 2,52 0,959 0,620 0,672 
Strokovna 
literatura 
88 1 5 3,11 0,988 3,881 0,696 
Strokovni 
delavci na 
gimnaziji 
88 1 5 2,99 1,056 0,431 0,425 
Zunanji 
strokovni 
delavci 
88 1 5 2,78 1,208 0,385 0,047 
Prijatelji, 
znanci, osebe, 
z disleksijo ali 
izkušnjo 
88 1 5 2,91 1,100 0,053 0,804 
 
Kot lahko razberemo iz tabele 14, anketirani učitelji slovenščine najslabše ocenjuje 
znanje in kompetence za delo z dijaki z disleksijo, pridobljeno v okviru izobraževanja na 
fakulteti, v povprečju so to pridobljeno znanje na lestvici od 1 do 5 (1 pomeni nezadostno 
in 5 odlično) ocenili z 1,71. Nekoliko bolje ocenjujejo znanja in kompetence, ki so jih 
pridobili v okviru dodatnih izobraževanj (povprečna ocena 2,52), iz strani zunanjih 
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strokovnih delavcev (povprečna ocena 2,78), prijateljev, znancev in oseb, ki imajo 
disleksijo ali izkušnjo (povprečna ocena 2,91) in strokovnih delavcev na njihovi gimnaziji 
(povprečna ocena 2,99). Najbolje ocenjujejo znanje in kompetence, ki so jih pridobili iz 
strokovne literature, tega ocenjujejo s povprečno oceno 3,11. 
 
Analiza je pokazala, da učitelji slovenščine v gimnazijah najvišje ocenjujejo kakovost 
pridobljenega znanja in kompetenc za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, pridobljeno iz 
strokovne literature, najnižje pa znanje in kompetence, ki so jih pridobili na fakulteti. 
Podatki kažejo, da je večina učiteljev slovenščine v gimnazijskih programih kompetence 
za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, ni pridobila na univerzi v času študija, temveč pri 
drugih virih. 
 
V nadaljevanju smo s pomočjo T-testa za neodvisne vzorce preverjali, ali imajo 
gimnazijski učitelji slovenščine, ki posamezen vir znanja o delu s posamezniki, ki imajo 
disleksijo, ocenjujejo kot obsežen in kakovosten, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Najprej smo preverili statistično pomembnost testa homogenosti varianc (Levenov test). 
Ta je pokazal, da razlike med variancami niso statistično pomembne, saj je njihova 
vrednost nad 5 %, torej smo sprejeli predpostavko o homogenosti varianc. T-test za 
neodvisne vzorce s predvidevanjem o enaki varianci je pokazal, da med skupino učiteljev, 
ki znanje, pridobljeno na fakulteti (F = 0,734, α = 0,929), skozi dodatna izobraževanja (F 
= 0,260, α = 0,672), strokovno literaturo (F = 3,881, α = 0,696), strokovne delavce na 
gimnaziji (F = 0,431, α = 0,425), pri prijateljih, znancih in osebah, ki imajo izkušnjo z 
disleksijo (F = 0,053, α = 0,804) ocenjujejo kot obsežno in kakovostno ter skupino, ki 
tovrstno znanje ne ocenjujejo kot obsežno in kakovostjo, ne obstajajo statistično značilne 
razlike glede na zmotna prepričanja o disleksiji. T-test za neodvisne vzorce s 
predvidevanjem o enaki varianci (F = 0,385, α = 0,047) je pokazal, da imajo učitelji, ki 
ocenjujejo, da je znanje, pridobljeno s pomočjo zunanjih strokovnih sodelavcev obsežno 
in kakovostno, manj zmotnih prepričanj o disleksiji, v primerjavi z učitelji, ki tega vira 
ne ocenjujejo kot obsežnega in kakovostnega. 
 
Hipotezo 5, ki pravi, imajo gimnazijski učitelji slovenščine, ki posamezen vir znanja o 
delu s posamezniki, ki imajo disleksijo, ocenjujejo kot obsežen in kakovosten, manj 
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zmotnih prepričanj o disleksiji, delno sprejmemo. Gimnazijski učitelji slovenščine, ki so 
več znanja pridobili od zunanjih strokovnih sodelavcev, imajo manj zmotnih prepričanj 
o disleksiji. 
 
Pridobljeni podatki kažejo, da nekateri gimnazijski učitelji slovenščine kakovostno 
znanje za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, pridobivajo v okviru dodatnih izobraževanj. 
Dodatno smo želeli preveriti, kakšen je interes za dodatna izobraževanja na področju dela 
z dijaki, ki imajo disleksijo in kako gimnazijski učitelji ocenjujejo dostopnost le-teh.  
 
Tabela 15: Potrebe in želje po dodatnih izobraževanjih 
 N Delež (%) 
Da 67 72, 0 
Ne 26 28,0 
Skupaj 93 100,0 
 
Kot je razvidno v tabeli 15, je večina anketiranih učiteljev (72 %) izrazila, da imajo 
potrebo in željo po udeležbi na dodatnih izobraževanjih na področju dela z dijaki, ki imajo 
disleksijo, medtem ko 28 % anketiranih te potrebe in želje nimajo. 
 
Kot zadnje nas je zanimalo, kako gimnazijski učitelji slovenščine ocenjujejo dostopnost 
izobraževanj o poučevanjem dijakov, ki imajo disleksijo. Dostopnost izobraževanj smo 
preverjali glede na 5 parametrov, ki so krajevna dostopnost, finančna dostopnost, časovna 
prilagojenost, pripravljenost šole, da se izobraževanj učitelji udeležijo in pogostost 
izvajanja izobraževanj.  
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Tabela 16: Ocena dostopnosti izobraževanj na področju dela z osebami, ki imajo 
disleksijo 
 Dostopnost N Delež (%) 
Krajevna dostopnost Da 48 52,7 
Ne 43 47,3 
Skupaj 91 100,0 
Finančna dostopnost Da 51 57,3 
Ne 38 42,7 
Skupaj 89 100,0 
Časovna prilagojenost Da 31 35,2 
Ne 57 64,8 
Skupaj 88 100,0 
Pripravljenost šole, da se udeležite 
tovrstnih izobraževanj 
Da 73 80,2 
Ne 18 19,8 
Skupaj 91 100,0 
Ali se tovrstna izobraževanja izvajajo 
dovolj pogosto 
Da 18 19,6 
Ne 74 80,4 
Skupaj 92 100,0 
 
Iz tabele 16 lahko razberemo, da anketiranci glede krajevne dostopnosti ne podajajo 
enotnega odgovora: 52,7 % jih je odgovorilo, da so izobraževanja na področju dela z 
osebami z disleksijo dostopna, 47,3 % pa da tovrstna izobraževanja niso dostopna glede 
na njihov kraj. Glede finančne dostopnosti 57,3 % anketirancev ocenjuje, da so 
izobraževanja dostopna, 42,7 % anketirancev pa ocenjuje, da iz vidika financ 
izobraževanja na področju dela z dijaki, ki imajo disleksijo, niso dostopna v zadostni 
meri. O tem, ali so izobraževanja na področju dela z osebami z disleksijo časovno 
prilagojena njihovemu delu, se večina (64,8 %) ni strinjala, 35,2 % anketiranih, pa je 
mnenja, da je čas izvajanja izobraževanj ustrezen. Učitelji so tudi odgovorili, da šole 
večinoma (80,2 %) kažejo pripravljenost za udeležbo učiteljev na izobraževanjih iz tega 
področja, vendar pa se tovrstna izobraževanja ne izvajajo dovolj pogosto, kar je izrazilo 
80,4 % anketirancev. 
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Anketa je pokazala, da so šole v zadostni meri pripravljene podpreti učitelje pri udeležbi 
izobraževanj iz področja dela z dijaki, ki imajo disleksijo; glede finančne in krajevne 
prilagojenosti izobraževanj učitelji poročajo, da so izobraževanja dovolj dostopna, spet 
drugod pa ta niso dostopna v zadostni meri (to lahko pripišemo razpršenosti pridobivanja 
podatkov po celotni Sloveniji); učitelji poročajo, da izobraževanja časovno niso 
prilagojena v zadostni meri, ravno tako se ne izvajajo dovolj pogosto. 
 
Učitelje smo povprašali tudi o vsebinah, ki bi jih želeli slišati v okviru dodatnih 
izobraževanj, vprašanja so se nanašale na naslednja področja: izobraževanja o 
razumevanju motnje (kakšne oblike obstajajo, vpogled v razumevanje težav dijakov, kako 
jasno prepoznati in diagnosticirati disleksijo in kako jasno razločiti disleksijo od 
jezikovne zanemarjenosti, kako se motnja razvija/popravlja z leti, socialni vidik disleksije, 
kako je ta lahko prednost/spodbuda/motivacija), izobraževanja o prilagajanju poučevanja 
(kaj in koliko prilagajati pouk, konkretna didaktika in metode dela, kako pomagati 
dijakom, ki imajo disleksijo, delo z besedilom, kaj je smiselno tolerirati in kaj spodbujati, 
inovativni in konkretni predlogi pripomočkov, kako nuditi pomoč dijakom pri 
premagovanju strahu pred glasnim interpretativnim branjem, pomoč pri zapiskih in 
učenju, organizacija in tehnična podpora dijakom, kako poučevati pravopis, kako 
pripraviti prilagojena učna gradiva, kako prilagajati, če je v razredu še 30 dijakov, kako 
pomagati z vključevanjem čutil), izobraževanja o prilagajanju ocenjevanja in preverjanja 
znanja (načela korektnega ocenjevanje dislektikov, kriteriji za toleranco napak, 
ocenjevanje pisnih besedil), izobraževanja o sodelovanju z drugimi strokovnjaki (kako 
delati v sodelovanju s strokovnim timom) in izkustvena izobraževanja (slišati ni dovolj, 
dobre prakse). 
 
Na koncu anketnega vprašalnika smo učitelje vprašali, ali sami uporabljajo, poznajo ali 
imajo idejo za oblikovanje dobre prakse za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, pridobili 
smo nekaj predlogov: 
- delo z logopedom, tudi v srednji šoli; 
- imam izkušnjo, da je disleksija pri motiviranem dijaku na nek način spodbudila njegovo 
dodatno motivacijo in željo po premagovanju tega “hendikepa”, pa tudi negativno 
izkušnjo – ko so vse prilagoditve na dijaka vplivale tako, da se kasneje v življenju ni 
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zmogel spopadati z izzivi realnega življenja, misleč, da mu v vsakem trenutku pripadajo 
prilagoditve in posebna obravnava; 
- iz izkušenj vem, da so nekateri dijaki z disleksijo odšli v tujino, kjer so jim v posebnih, 
strokovno usposobljenih institucijah zelo natančno diagnosticirali tip disleksije in jim 
tudi jasno opredelili načine, kako premagati ovire in izboljšati bralne in pravopisne 
napake. Šlo je za individualno obravnavo, ki se je kasneje pri teh dijakih izkazala kot 
zelo uspešna, žal pri nas pa delo specialistov opravljamo za to nekompetentni učitelji, 
s čimer povzročamo dvojno škodo – dijakom in sebi; 
- poučevanje književnosti, npr. Romea in Julije ob slikah; 
- materi dijaka z disleksijo sem svetovala, naj mu vsaj del domačega branja prebere 
naglas, to se je menda obneslo; 
- barvni papir, ustrezna pisava, podaljšan čas pisanja, delo z računalnikom; 
- prilagajanje posamezniku, veliko možnosti za pogovor; 
- individualno delo, ustrezen psihološki pristop, ustrezno ravnanje v skupini, kjer je tak 
dijak, srečanja z učitelji praktiki, ki imajo izkušnje s tem, vendar ne brez strokovnjaka 
na tem področju; 
- dijaki, ki imajo disleksijo, težave, povezane z branjem, velikokrat premostijo s 
poslušanjem zvočnih knjig. S poslušanja nato lažje preidejo na branje, napredek pa je 
viden tudi v njihovih pisnih izdelkih. Podobno je z glasnim branjem – v odločbi imajo 
navadno zapisano, da naj ne berejo pred razredom – kar je napačno. Dijaki, ki doma 
vadijo glasno branje, sčasoma nimajo več težav z branjem pred skupino. Žal mnogo 
prilagoditev vodi v slepo ulico – bolje bi bilo, da bi bile prilagoditve začasne – da lahko 
dijak primanjkljaj v času šolanja premaga. Navadno je odločba, kjer je disleksija 
največkrat zajeta v splošni oznaki PPPU, neusklajena s prilagoditvami, ki jih nudi 
matura (razen podaljšanega časa pisanja in povečave na A3-format – da povečave lista, 
ne povečave fonta!). Odločba in predvsem strokovno mnenje navajata vrsto 
prilagoditev, ki na maturi niso mogoče (primer: ob prilagoditvah na maturi je treba 
natanko navesti, katere črkovne sklope kandidat zamenjuje, medtem ko to v odločbi ali 
mnenju ni navedeno – ali smo učitelji res usposobljeni za to? V šolski praksi pa smo 
velikokrat soočeni tudi s tem, da se dijaki kar sami diagnosticirajo z disleksijo 
(največkrat jih k temu spodbudijo starši), tisti z že izdano odločbo pa menijo, da jim 
zaradi prilagoditev ni treba več vlagati truda (primer glasnega branja) v izboljšave ali 
pa za posledico disleksije proglasijo npr. svoje pravopisno neznanje.  
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8 ZAKLJUČEK 
Z zavedanjem, da v izobraževalni sistem vstopajo dijaki z različnimi zmožnostmi, mora 
šola ob upoštevanju inkluzije zagotoviti prilagoditve kurikuluma in pomoč, ki vsem 
zagotavlja enake možnosti za optimalen razvoj (Opara 2007, str. 53). Zahteva učiteljev, 
da bi oseba z disleksijo delala to, za kar nima nevrološke osnove, ne bi obrodila sadov ter 
bi vodila k neuspehu (Krajnc 2006, str. 13). S porastom prisotnosti posebnih potreb pri 
mladostnikih na eni strani in odkritji nevroznanosti in učinkovitih praks na drugi, je 
ključno, da temu sledi tudi pristop učiteljev, ki se vsakodnevno srečujejo s posameznimi 
primanjkljaji, ovirami oz. motnjami. Tako pregled slovenske in tuje literature kot tudi 
vpogled v prakso učiteljev slovenščine na slovenskih gimnazijah v okviru raziskave 
kažeta na pomembnost poznavanja same disleksije, prilagajanja poučevanja in 
ocenjevanja pri delu z dijaki, ki imajo disleksijo.  
 
V teoretičnem delu smo opredelili primanjkljaje in močna področja, ki jih imajo dijaki, 
ki imajo disleksijo ter strategije, ki jih lahko razvijejo za premagovanje težav. Težave so 
lahko raznovrstne, pri vsakem posamezniku pa se izrazijo na različni intenziteti. Dijaki 
morajo pri pouku slovenščine v gimnaziji doseči cilje, kot jih predvideva Učni načrt 
(2008), vendar pa ima učitelj možnost glede na dijakove primanjkljaje prilagajati 
poučevanje in ocenjevanje ter preverjanje znanja. Raziskave kažejo, da je učni uspeh oseb 
z disleksijo navadno mnogo nižji od sposobnosti, ki jih dejansko imajo, saj bi uporaba 
njim lastnega načina prinesla boljše rezultate, kot pa sledenje pouku in učenje na ustaljeni 
način, ki ga predvideva šola (Krajnc 2006, str. 13). V luči zmožnosti, ki jih imajo dijaki, 
ki imajo disleksijo, smo navedli tudi splošne in specifične prilagoditve, ki učitelju 
pomagajo pri njegovem delu. 
 
Cilj magistrskega dela je bil ugotoviti, kako usposobljeni so gimnazijski učitelji 
slovenščine za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, kakšna prepričanja imajo o disleksiji, 
kako prepoznavajo težave dijakov, ali pri svojem delu uporabljajo prilagoditve in ali 
vidijo možnosti za izboljšave za delo na tem področju. 
V empiričnem delu smo predstavili rezultate kvantitativne raziskave. Podatke smo 
pridobili z metodo anketiranja preko spletnega vprašalnika. Raziskava je zajela 93 
učiteljev slovenščine v gimnazijskih programih, od tega jih 73 (90,1 %) anketiranih, ki so 
odgovorili na vprašanje, poučuje enega ali več dijakov z disleksijo. Podatki torej 
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nakazujejo, da se gimnazijski učitelji slovenščine pri svojem delu pogosto srečujejo z 
dijaki, ki imajo disleksijo, zato bi bilo nujno potrebno, da so vsi vključeni v pedagoško 
delo s to skupino dijakov, poučeni o specifikah motnje in delu z njo. 
Kakšna prepričanja imajo gimnazijski učitelji slovenščine o disleksiji, smo merili s 
pomočjo vprašalnika Dyslexia Belief Index (DBI) (Wadlington in Wadlington 2005), 
rezultati so pokazali, da imajo udeleženi v raziskavi kar nekaj zmotnih prepričanj o 
disleksiji. Sklepamo lahko, da se med gimnazijskimi učitelji slovenščine pojavljata dve 
problemski polji, prvo lahko opredelimo kot nizka informiranost o sami motnji, drugo pa 
kot napačna predstava o motnji in delu z njo.  
 
Zanimalo nas je, kako kompetentne za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, se čutijo 
gimnazijski učitelji slovenščine, in ali se poznavanje značilnosti motnje in dela z njo 
povezuje s samooceno kompetentnosti za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. Ugotovili smo, 
da se večina učiteljev ne čuti dovolj kompetentnih za delo z dijaki, ki imajo disleksijo 
(61,3 % ocenjuje, da niso dovolj kompetentni, 10 % anketiranih ocenjuje, da so dovolj 
kompetentni, 18,7 % anketiranih, pa se o vprašanju ne more opredeliti). Podatki so 
pokazali, da se poznavanje motnje statistično pomembno ne povezuje s samooceno 
kompetentnosti učiteljev slovenščine za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. 
 
V nadaljevanju smo želeli ugotoviti, koliko in katere prilagoditve uporabljajo učitelji 
slovenščine in ali se poznavanje motnje povezuje s številom prilagoditev, ki jih učitelji 
uporabljajo pri poučevanju in ocenjevanje ter preverjanju znanja dijakov, ki imajo 
disleksijo.  
 
Raziskava je pokazala, da skoraj vsi anketirani (98,9 %) pri poučevanju uporabljajo 
prilagoditve. Največ anketiranih učiteljev slovenščine v gimnazijah pri poučevanju 
dijakov, ki imajo disleksijo, uporablja tehnične prilagoditve, kot so večji razmik med 
vrsticami in povečavo črk, tolerira napake, ki izhajajo iz SUT, sledi načelu, da dijaku ni 
treba glasno brati pred sošolci, omogoča dijaku, ki ima disleksijo, da sedi poleg sošolca, 
ki mu lahko pomaga, dodatno razlaga pisna navodila ali omogoči dodatno branje navodil. 
Manjši delež učiteljev pripravlja delovne liste na barvni podlagi brez leska, dijakom 
omogoči, da se na glasno branje pred sošolci lahko pripravijo vnaprej, pripravi tabelsko 
sliko s ključnimi besedami ali slikami ali dijakom omogoči več možnosti za ponavljanje 
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pisnih izdelkov, ali nudi dijakom individualno delo in dodatne pogovorne ure. Ugotovili 
smo, da povezanost med poznavanjem motnje in rabo prilagoditev, ki jih učitelji 
slovenščine uporabljajo pri poučevanju, ni statistično pomembna. 
 
Pri ocenjevanju in preverjanju znanja dijakov, ki imajo disleksijo, gimnazijski učitelji 
slovenščine večinoma (96,7 %) omogočajo prilagoditve. Najpogosteje omogočijo 
podaljšan čas pisanja preverjanja znanja, ustno in pisno ocenjevanje napovejo vnaprej, 
dijakom tolerirajo napake, ki so posledica disleksije, pri preverjanju znanja dajo poudarek 
na ustno preverjanje, omogočijo, da dijaki pisna preverjanja pišejo individualno, izven 
razreda ter teste in kontrolne naloge dijakom posredujejo na barvnem papirju, ki se ne 
blešči. Tudi povezanost med poznavanjem motnje in rabo prilagoditev, ki jih učitelji 
slovenščine uporabljajo pri ocenjevanju in preverjanju znanja, ni statistično pomembna. 
 
Zanimalo nas je tudi, ali učitelji prepoznavajo težave, ki jih imajo dijaki, ki imajo 
disleksijo in ali se poznavanje motnje povezuje s prepoznavanjem težav. Anketirani 
učitelji v največji meri opažajo težave pri branju, pri zapisu in prepisu besed, izpuščanje 
črk in besed, težave pri rabi pravopisa in zamenjava podobnih črk; nekoliko manj opažajo 
prisotnost težav pri razumevanju pisnih navodil, obračanje števk, težave z zaporedji, 
neurejenimi zapiski, težave pri razumevanju besedil, težave z orientacijo na listu in v 
prostoru, težave s povezovanjem glasov v besede, težave pri poimenovanju, pri priklicu 
besed, šibkem besedišču, težave z logičnimi razmerji (razumevanje vzrokov in posledic); 
v najmanjši meri opažajo težave s slabo organizacijo učenja, slabšim kratkoročnim 
spominom, težave s koordinacijo in slabimi prostorskimi predstavami. Učitelji opažajo, 
da imajo dijaki, ki imajo disleksijo, raznovrstne težave, te pa se kažejo v različni 
intenziteti. Ugotovili smo, da povezanost med poznavanjem motnje in prepoznavanjem 
težav, ki so značilne za dijake, ki imajo disleksijo, ni statistično pomembna.  
 
Želeli smo ugotoviti tudi, kateri so viri znanja o disleksiji in delu z njo in ali imajo 
posamezniki, ki znanje črpajo iz virov, ki jih ocenjujejo kot kakovostne, manj zmotnih 
prepričanj o disleksiji. Ugotovili smo, da večina gimnazijskih učiteljev slovenščine znanj 
in kompetenc za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, ni pridobila na univerzi v času študija, 
temveč pri drugih virih. Učitelji najvišje ocenjujejo kakovost pridobljenega znanja in 
kompetenc za delo z dijaki, ki imajo disleksijo, pridobljeno iz strokovne literature, 
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najnižje pa znanje in kompetence, ki so jih pridobili na fakulteti. Večina anketiranih 
učiteljev (72 %) je izrazila, da imajo potrebo in željo po udeležbi na dodatnih 
izobraževanjih na področju dela z dijaki, ki imajo disleksijo. Učitelji so izrazili, da so šole 
v zadostni meri pripravljene podpreti učitelje pri udeležbi izobraževanj iz področja dela 
z dijaki, ki imajo disleksijo; glede finančne in krajevne prilagojenosti izobraževanj učitelji 
poročajo, da so izobraževanja dovolj dostopna, spet drugod pa ta niso dostopna v zadostni 
meri; učitelji poročajo, da izobraževanja časovno niso prilagojena v zadostni meri, ravno 
tako se ne izvajajo dovolj pogosto. Analiza je pokazala, da imajo gimnazijski učitelji 
slovenščine, ki poročajo, da so kakovostno znanje pridobili od zunanjih strokovnih 
sodelavcev, manj zmotnih prepričanj o disleksiji. 
 
Naša raziskava je pokazala, da učitelji kot kakovostna znanja ocenjujejo tista, ki so jih 
pridobili z dodatnimi izobraževanji, in da si učitelji le-teh tudi želijo. Glede na to, da 
učitelji znanje o delu z disleksijo, pridobljeno tekom študija, ne ocenjujejo kot 
kakovostno, bi bilo vredno premisliti, kako bi te vsebine lahko bolje vključili v študijski 
program. 
 
Tudi če učiteljeva naloga ni diagnosticiranje disleksije, je pomembno, da učitelji natančno 
razumejo osnovne vedenjske in kognitivne težave, ki so povezane z disleksijo, saj se 
lahko le v luči tega ustrezno odzovejo in prilagodijo v pedagoškem procesu (Knight 2018, 
str. 209). Knightova (2018, str. 207) v svoji raziskavi ugotavlja pomen kvalitetnih 
izobraževanj za povečanje samozaupanja učiteljev, pri delu z osebami, ki imajo disleksijo 
in povečanje znanja o disleksiji.  
Učitelji naj pri svojem delu poleg prilagoditev poučevanja in ocenjevanja ter preverjanja 
znanja zajamejo tudi prilagoditve, ki posamezniku nudijo psihosocialno podporo (Opara 
2015, str. 70). Kranjčeva (2006, str. 9) izpostavlja, da bi pedagogi morali prispevati k 
pozitivnejši konotaciji disleksije; povrnitvi in vzpostavljanju samozavesti pri osebah, ki 
imajo disleksijo; odkrivanju in rabi prednosti in talentov oseb, ki imajo disleksijo; širiti 
že preverjene kompenzacijske strategije in uporabo pripomočkov za uspešnejše branje. 
Raziskava, ki smo jo naredili, ima tudi nekaj omejitev. Možnost izboljšav vidimo pri 
pridobivanju podatkov, saj je bil naš vzorec premajhen, da bi lahko ugotovljeno posplošili 
na celotno populacijo. Ravno tako nismo dobili dovolj velikega vzorca glede na spol 
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udeležencev in glede na univerzo, ki so jo obiskovali. Ker vprašalnik temelji na 
samoocenjevanju, moramo kljub zagotavljanju anonimnosti udeležencem, upoštevati 
tveganje, da so anketiranci pogosteje izbirali socialno zaželene odgovore. Temu bi se 
lahko izognili, če bi v vprašalnik vključili lestvice socialne zaželenosti. 
V raziskavi smo se osredotočili na učitelje, ki poučujejo dijake, ki imajo disleksijo, vendar 
bi bilo zanimivo raziskati še dojemanje in odzive dijakov z disleksijo na prilagoditve in 
pomoč, ki jim jo nudijo učitelji slovenščine v gimnazijah in nato na podlagi ugotovljenega 
oblikovati smernice za delo z dijaki, ki imajo disleksijo. Zanimivo bi bilo narediti tudi 
primerjalno raziskavo, ki bi vključila tudi učitelje poklicnih in strokovnih srednjih šol in 
ugotoviti, ali obstajajo razlike v samoocenjevanju kompetentnosti za delo z dijaki z 
disleksijo, glede na motivacijo dijakov, predhodni učni uspeh in že pridobljene učne 
strategije za premagovanje težav. Tehten bi bil razmislek tudi o tem, kako splošne bralne 
učne strategije razvijati pri dijakih z disleksijo, kdaj in kako naj poteka prilagajanje metod 
in vsebin, kdaj in kako dijakom omogočiti različne tehnične prilagoditve, kdaj in kako 
ocenjevati jezikovno ustreznost ipd. 
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